













































Ohjaaja: Elina Kontu 
  
Tiedekunta - Fakultet - Faculty 
Kasvatustieteellinen 
 
Tekijä - Författare - Author 
Henriikka Reima 
Työn nimi - Arbetets titel 
Leikki kouluympäristössä ensimmäisen luokan oppilaiden kuvailemana 
Title 
Play in a School Context Described by First Grade Students 
Oppiaine - Läroämne - Subject 
Kasvatustiede 
Työn laji/ Ohjaaja - Arbetets art/Handledare - 
Level/Instructor 
Pro gradu -tutkielma / Elina Kontu 
Aika - Datum - Month and 
year 
10/2017 
Sivumäärä - Sidoantal - Number of 
pages 
128s + 4 liites. 
Tiivistelmä - Referat - Abstract 
 
Tavoitteet. Tämän tutkimuksen tarkoitus on kuvata ja analysoida, alkuopetusikäisten lasten 
leikkiä alakoulussa. Tutkimuksen kiinnostuksenkohteena oli, millaisia leikkejä ensimmäisen 
luokan oppilaat koulussa leikkivät ja kenen kanssa leikkiminen tapahtuu. Lisäksi oltiin kiin-
nostuneita siitä, mitkä tekijät vaikuttavat leikkiin, esimerkiksi miten koulun fyysinen ympäristö 
vaikuttaa siihen, mitä leikitään. Lopuksi paneuduttiin vielä siihen, mistä leikki motivoituu: mistä 
leikki on lähtöisin ja miksi oppilaat ylipäänsä halusivat leikkiä.  
 
Menetelmät. Tämä tutkimus tehtiin laadullisena tutkimuksena. Aineisto hankittiin erään pää-
kaupunkiseudulla sijaitsevan koulun ensimmäiseltä luokalta, jolla oli 22 oppilasta. Aineistona 
toimivat näiden oppilaiden piirrokset leikistä koulussa. Piirrosten perusteella haastateltiin puo-
let luokan oppilaista (11 kappaletta). Haastattelut tehtiin teemahaastattelurunkoon pohjau-
tuen, lapsille luontevassa järjestyksessä ja myös haastattelut toimivat osana aineistoa.  Piir-
rokset analysoitiin yksitellen, semioottisesta viitekehyksestä, jolloin kuvista pyrittiin etsimään 
erilaisia representaatioita. Haastatteluaineisto analysoitiin viidessä vaiheessa, jotka olivat lu-
keminen, tutkiminen, teemoittelu, laajentaminen sekä yhteen vetäminen. 
 
Tulokset ja johtopäätökset. Tässä tutkimuksessa oppilaat leikkivät kouluympäristössä kil-
pailu-, kuvittelu ja huimausleikkejä. Yleensä kaikki oppilaat hyväksyttiin leikkeihin ja leikkimi-
nen nähtiin hauskempana isossa porukassa. Mieluiten leikittiin oppilaiden kanssa, jotka eivät 
olleet leikissä ikäviä tai riehuneet. Hyvä leikkikaveri tämän tutkimuksen perusteella on muille 
mukava ja kiltti. Tämän tutkimuksen perusteella oppilaat myös leikkivät yleensä samaa suku-
puolta olevien, oman luokan oppilaiden kanssa. Jos oppilailla on mahdollisuus valita, he 
yleensä valitsevatkin leikkiin läheisen, oman sukupuolensa edustajan. Leikkiin vaikuttavia ul-
koisia tekijöitä olivat koulun piha, sää ja vuodenaika sekä asetetut säännöt ja koulupäivän 
rakenne. Erilaiset laiteet ja välineet, koulun päivärakenne ja muuttuvat sääolosuhteet anta-
vatkin oppilaille erilaisia mahdollisuuksia leikkiin. Tämä tutkimuksen perusteella ensimmäisen 
luokan oppilaat pitävät leikkimisestä koulussa. Oppilaiden motivaatio leikkiä syntyi heitä kiin-
nostavista asioista, leikin hauskuudesta ja siitä, että oppilaat saivat toimia vertaisryhmässään. 
Leikki onkin lapsille koulussa tärkeää, se tuo oppilaille iloa ja mahdollistaa yhdessäolon. 
 
Avainsanat - Nyckelord 
Leikki, kouluympäristö, alkuopetus, lapsuuden tutkimus 
Keyw ords 
Play, school surroundings, primary school, childhood study 
Säilytyspaikka - Förvaringsställe - Where deposited 
Helsingin yliopiston kirjasto – Helda / E-thesis (opinnäytteet) 
Muita tietoja - Övriga uppgifter - Additional information 
 
  
Tiedekunta - Fakultet - Faculty 
Faculty of Educational Sciences 
 
Tekijä - Författare - Author 
Henriikka Reima 
Työn nimi - Arbetets titel 
Leikki kouluympäristössä ensimmäisen luokan oppilaiden kuvailemana 
Title 
Play in a School Context Described by First Grade Students 
Oppiaine - Läroämne - Subject 
Education 
Työn laji/ Ohjaaja - Arbetets art/Handledare - Level/Instructor 
Master’s Thesis / Elina Kontu 
Aika - Datum - Month and 
year 
10/2017 
Sivumäärä - Sidoantal - 
Number of pages 
128pp. + 4 appendices 
Tiivistelmä - Referat - Abstract 
 
Objectives. The main purpose of this study is to describe, analyze and interpret what children 
in first grade play in school context. This study was interested what kind plays children were 
playing and who they were playing with. Aim was to find out what factors in school are affect-
ing play, for example how schools physical surroundings affect what children play. It was also 
examined what motivate children to play: how children come to play certain types of plays 
and why children want to play in general. 
 
Methods. This study was conducted as qualitative research. Material was collected from one 
class in metropolitan area school. There were 22 children in that specific class. All the pupils 
took part of drawing assignment were the purpose was to draw a picture about play that they 
play in school. Half of the pupils were then interviewed based on pictures using theme inter-
views. Both the children’s drawings about play and the interviews were used as materials of 
this study. The drawings were analyzed based on semiotic theory and the aim was to find 
different representations that were further examined. The interview material was analyzed in 
five phases that were reading, examination, thematize, expansion and summarizing.  
 
Results and conclusions. Children that took part of this study played in school surroundings 
agon, mimicry and ilinx plays. Usually all the children were approved in plays and play was 
more fun in a big group. Children wanted to play with other children that were not rude to 
them. A good playmate in a context of this study is someone who is nice and kind for every-
one. Children chose to play with children that were the same sex as themselves and children 
that who were in the same class. It seems that if children can choose their playmate, they 
prefer close friends that are the same sex. Play was influenced by the school yard, weather 
and season, different rules and structure of the day. These things affect the play and give 
children different possibilities to experess play. Children also liked to play in school and play 
was motivated by their interests, the fun in it and the fact the got spend time with other chil-
dren. In a context of this study play is meaningful for children and it gives them possibilities 




Avainsanat - Nyckelord 
Leikki, kouluympäristö, alkuopetus, lapsuudentutkimus 
Keyw ords 
Play, school surroundings, primary school, childhood study 
Säilytyspaikka - Förvaringsställe - Where deposited 
Helsingin yliopiston kirjasto – Helda / E-thesis (opinnäytteet) 






1 JOHDANTO............................................................................................................. 7 
2 LEIKKI ...................................................................................................................... 9 
2.1 Leikin tunnusmerkkejä ................................................................................... 9 
2.2 Leikin pääteemat ..........................................................................................12 
2.3 Leikin merkitys lapsuudessa.......................................................................16 
2.4 Leikkiin vaikuttavia tekijöitä.........................................................................19 
3 PERUSKOULU LEIKIN MAHDOLLISTAJA .....................................................24 
3.1 Alkuopetus osana perusopetusta ..............................................................24 
3.2 Leikki alakoulussa ........................................................................................28 
3.3 Leikkiyhteisöjen muodostuminen ...............................................................32 
4 LAPSUUDENTUTKIMUS....................................................................................36 
4.1 Mitä on lapsuudentutkimus? .......................................................................36 
4.2 Alkuopetusikäiset lapset tutkimuksen osallistujina .................................37 
4.3 Kerronnallisuus lapsinäkökulmaisessa tutkimuksessa...........................41 
5 TUTKIMUSTEHTÄVÄ JA TUTKIMUSKYSYMYKSET ...................................44 
6 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS .............................................................................45 
6.1 Tutkimusasetelma ........................................................................................45 
6.2 Tutkimusjoukko .............................................................................................45 
6.3 Aineiston hankinta ........................................................................................46 
6.4 Tutkimuksen eettiset lähtökohdat ..............................................................50 
7 AINEISTON ANALYYSI ......................................................................................54 
7.1 Haastatteluiden analyysi  .............................................................................54 
7.2 Piirrosten analyysi  ........................................................................................57 
8 TUTKIMUSTULOKSET .......................................................................................62 
8.1 Haastattelut ...................................................................................................62 
8.1.1 Aineiston leikkien tunnusmerkkejä ..................................................62 
8.1.2 Koulun leikkiyhteisöt ..........................................................................69 
8.1.3 Leikkiin vaikuttavia ulkoisia tekijöitä ................................................78 
8.1.4 Leikin lähtökohdat ..............................................................................86 
8.2 Piirrokset ........................................................................................................91 
  
8.2.1 Sääntöleikit ..........................................................................................93 
8.2.3 Kuvitteluleikit .................................................................................... 100 
8.2.4 Fyysisen huimauksen leikit ............................................................ 103 
8.2.5 Psyykkisen huimauksen leikit ........................................................ 106 
8.2.6 Yhteenveto ....................................................................................... 110 
9 JOHTOPÄÄTÖKSET ........................................................................................ 113 
10 LUOTETTAVUUS.............................................................................................. 116 
11 POHDINTAA ...................................................................................................... 120 
LÄHTEET.................................................................................................................... 122 
LIITTEET..................................................................................................................... 129 
LIITE 1: Teemahaastattelurunko .................................................................... 129 
LIITE 2: Vanhemmille lähetetty lupahakemus .............................................. 131 
LIITE 3: Esimerkki aineiston teemoittelusta tutkimuskysymysten mukaisesti  
värien avulla ............................................................................................... 132 






Leikki on jotain ikiaikaista, niin kauan kun on ollut ihmisiä, on ollut leikkiä. Tai 
ehkä jo sitä ennen, sillä eläintenikin on todettu leikkivän (Huizinga 1947, 11).  Sen 
ympärillä on mystiikkaa ja aikuisilla saattaakin joskus olla vaikeaa ymmärtää, mil-
lainen merkityksiä leikki saa lasten elämässä. Vanhemmat eivät olekaan välttä-
mättä ole erityisen kiinnostuneita lasten leikkeihin liittyvistä seikoista, jolleivat ne 
ole yhteydessä lapsen turvallisuuteen liittyviin seikkoihin. Leikkien sisällöt eivät 
usein ole vanhemmille kiinnostavia sinänsä. (Karimäki, 35 2005b.) Monet tutki-
mukset kuitenkin puhuvat leikin merkityksestä lapsen kasvulle, kehitykselle ja op-
pimiselle. Esimerkiksi Helsingin Sanomat (4.10.2017) kirjoitti juuri, miten leikkimi-
sellä on positiivisia vaikutuksia lasten kehitykselle ja vanhempien pitäisi kiinnittää 
lasten leikkiin huomiota. Tutkijat ovat myös huolissaan, millaisia vaikutuksia leik-
kimättömyydellä on lapsille. Eli vaikka aiheena leikki onkin vanha, niin puhututtaa 
se edelleen yhteiskunnassa laajasti.  
 
Vaikka leikin merkityksellisyys lapsuudessa on moneen kertaan todistettu seikka, 
lapsien näkökulmasta leikki näyttäytyy hieman erilaisena. Lapset eivät leiki kas-
vaakseen, kehittyäkseen tai oppiakseen, vaan heille tärkeää on leikki sen itsensä 
takia (Riihelä 2004, 5). Jokainen on meistä joskus ollut lapsi ja näin muistaa mil-
laista on leikkiä, mutta kukaan ei voi kuitenkaan palata ajassa takaisin ja nähdä 
aikuisena leikkiä lapsen silmin. Tämä oli tämän tutkimuksen lähtökohta, kiinnos-
tuksenkohteena oli ennen kaikkea se, miten leikki näyttäytyy lapsille ja mikä siinä 
on heille merkityksellistä. Pyrkimyksenä oli siis sukeltaa lasten omaan maailmaan 
ja pyrkiä ymmärtämään siitä jotain lasten omasta näkökulmasta.  
 
Oma kiinnostukseni leikkiin lähtee edellisistä opinnoistani lastentarhanopetta-
jaksi. Koin, että opinnoissa korostettiin usein leikin merkitystä ja sen itseisarvoa 
niin varhaiskasvatuksen kuin esiopetuksenkin kohdalla. Leikki ei saa kuitenkaan 
samanlaista painoarvoa koulussa kuin päivähoidon puolella. Esimerkiksi perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) leikki näkyy enemmänkin työ-
tapana kuin, että sillä nähtäisiin olevan itseisarvo tai merkitys itsessään. Toisena 
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lähtökohtana oli kandidaatin tutkielmani, joka sivusi kyseistä aihetta. Siinä kiin-
nostuksena oli mitä, ensimmäisen luokan oppilaat kaipaavat esiopetuksesta. En-
nakkoajatuksena oli, että leikki olisi ollut yksi merkittävä tekijä, jota oppilaat jäävät 
esiopetuksesta kaipaamaan. Vaikka se tuloksissa näkyikin, ei leikin rooli kuiten-
kaan korostunut erityisesti tämän katsauksen perusteella. Tässä tutkimuksessa 
kiinnostukseni kohdistuikin siihen, miten leikki ilmenee ja näkyy koulun konteks-
tissa. Tutkimuksessa pyrittiin vastaamaan esimerkiksi siihen, millaisia leikkejä 
koulussa nykyään leikitään ja kenen kanssa, mikä leikkiin vaikuttaa ja erityisesti  
millainen merkitys leikillä lapsille koulussa on. 
 
Tutkimuksessa haluttiin siis paneutua lasten ja leikin maailmaan. Leikki on ai-
heena ihmeellinen ja selittämätön, enkä usko, että sille voidaan ikinä antaa kai-
ken kattavaa määritelmää tai kaikkia sen piirteitä luetella. Eikä se ehkä ole edes 
tarpeellista, vaikka se kiinnostavan tutkimuskohteen tarjoaakin. Itse uskon, että 
ihminen ei koskaan lakkaa leikkimästä. Leikki on se, mikä antaa elämälle sisällön. 
Se tuo elämään riemua, onnistumisia, uusia kokemuksia ja yhdessäoloa. Monika 
Riihelä (2004, 9) onkin mielestäni kirjoittanut kuvaavasti: ”Leikki on elämän suola, 
koska se yhdistää ja on yhteisöllisyyden lähde. Leikki yhdistää mielikuvituksen ja 
tiedon, tunteen ja järjen, suunnittelun ja toiminnan, kokemuksen ja havainnon, 





Tässä luvussa paneudutaan leikin käsitteistöön. Ensin esitellään leikille ominaisia 
tunnusmerkkejä. Tämän jälkeen tarkastellaan leikin pääteemoja Calloisin teorian 
pohjalta. Sitten eritellään millainen merkitys leikillä on lapsuudessa ja lopuksi va-
lotetaan, millaiset tekijät vaikuttavat leikin ilmiasuun. 
 
2.1 Leikin tunnusmerkkejä 
 
Leikistä puhuttaessa ja leikkiä määriteltäessä viitataan usein hollantilainen kult-
tuurihistorioitsijaan ja filosofiin, Johan Huizingaan, sekä hänen määritelmäänsä 
jatkaneeseen ranskalaiseen kirjailijaan ja sosiologiin Roger Calliois’iin. Callois 
sekä Huizinga näkevät leikin monessa mielessä samalla tavalla, mutta Callois 
kritisoi Huizingan näkemystä, jossa ainoana todellisena leikkinä nähdään ns. so-
siaalinen leikki, jonka lähteenä on joko taistelu jostain tai jonkin esittäminen. Cal-
lois’in määritelmässä leikki on muutakin kuin sen korkein ilmentymismuoto, joten 
myös kaoottiset tai ulkopuolelta hyödyttömiltä vaikuttavat leikit tulee ottaa mu-
kaan leikin määritelmään. (Callois 2001, 4-5; Kalliala 1999, 36.) Sekä Huizinga 
että Callois näkevät kuitenkin leikkimisen oleellisena osana ihmisenä olemista ja 
molempien mielestä leikki on ratkaisevassa osassa kulttuurin kehityksessä (Cal-
lois 2001, 3; Huzinga 1947, 13). Huizinga (1947, 5) on jopa esittänyt, että ihmis-
olemusta kuvaisi homo sapiens -termiä, viisas ihminen, paremmin termi leikkivä 
ihminen, homo ludens. Hän viittaa siihen, että leikki on kulttuuriakin vanhempaa, 
sillä myös eläimet leikkivät, kulttuuria millään lailla ymmärtämättä. Eläinten ja ih-
misten leikillä on kuitenkin merkittävä eron. Toisin kuin eläimet, ihmiset tietävät 
leikkivänsä. ”Siis olemme enemmän kuin pelkkiä järkiolentoja, sillä leikki on jär-
jetöntä.” (Huizinga 1947,11.)  
 
Vaikka leikkijä osaa lähes erehtymättömästi erottaa leikin ja ei-leikin eron, ei leik-
kiä ole onnistuttu määrittelemään yksiselitteisesti. Leikille on vaikeaa antaa tark-
kaa määritelmää ja leikki saattaa olla vaikea erottaa työstä, tutkimisesta tai oppi-
misesta.  Leikille voidaan kuitenkin määrittää joitain yhteneviä elementtejä 
(Hughes, 2010, 3.) ja sen olemusta on mahdollista kuvata erilaisten tunnusmerk-
kien avulla (Garvey 1977, 10–11). Sekä Caillois (2001, 6) että Huizinga (1947, 
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16) näkevät leikin vapaana toimintana, johon osallistumisen tulee olla täysin va-
paaehtoista. Calliois (2001, 9-10) määrittelee leikin vapaaehtoiseksi, erilliseksi, 
ennakoimattomaksi, tuottamattomaksi, säännönmukaiseksi ja kuvitteelliseksi toi-
minnaksi. Calloisin määritelmässä tyypillistä yksittäiselle leikille on kuitenkin 
yleensä joko leikin kuvitteellisuus tai sääntöjen noudattaminen, jotka harvoin 
esiintyvät samanaikaisesti (Callois 2001, 8-10). Garveyn (1977, 10–11) mukaan 
leikkiä voidaan luonnehtia mielihyvää tuottavaksi, vapaaehtoiseksi, spontaaniksi, 
tyydyttäväksi ja sen voidaan nähdä olevan tuottamatonta toimintaa, jossa merki-
tys on leikissä itsessään.  
 
Yleisten leikin tunnusmerkkien voidaan nähdä antavan jonkinlaisen suuntavi ivan 
sille, millainen toiminta voidaan määritellä leikiksi. Kuitenkin Glennin ja muiden 
(2012, 190) tutkimuksessa 7-9 -vuotiaiden oppilaiden parissa ilmeni, että lasten 
mielestä melkein mikä tahansa tekeminen saattoi olla leikkiä. Lapset saattoivat 
nähdä leikkinä esimerkiksi taiteen tekemisen tai liikunnan. Myös aktiviteetit, kuten 
videopelien pelaaminen tai urheilu, joissa säännöt ja lopputulos ovat oleellisia tai 
paikallaan tapahtuva toiminta kuten lautapelien pelaaminen tai musiikin kuuntelu, 
saatettiin mieltää tietyntyyppisiksi leikeiksi. (Glenn & ym. 2012, 190.) Riihelä 
(2004, 7) on kuitenkin esittänyt tähän myös vastakkaisen näkemyksen. Hänen 
mukaansa lapset eivät miellä leikiksi aikuisten kehittämien lelujen, kuten tietoko-
neiden ja playstationin, pelaamiseen käytettyä aikaa (Riihelä 2004, 7).  
 
Huizinga (1947, 8-9) erittelee teoksessaan erilasia selityksiä, joita leikin ole-
massa ololle on pyritty antamaan. Yksikään pyrkimys selittää leikin olemusta jos-
takin biologisesta lähtökohdasta, ei hänen mukaansa ole kuitenkaan riittävä. Tätä 
väitettä tukee Auerbachin ja muiden (2015, 357) tutkimus eläinten leikkikäyttäy-
tymisestä. He ovat todenneet, että ”turhanpäiväinen” leikki kehittyy eläimillä, kun 
populaatiossa on runsaasti muita resursseja. Heidän mukaansa leikki voi myös 
ilmaantua ja sitä voidaan ylläpitää populaatioissa, vaikka leikillä ei olisikaan suo-
raa vaikutusta yksilöiden fyysiseen kuntoon ja vaikka leikkiin kuluisi enemmän 
energiaa kuin esimerkiksi lepäämiseen. (Auerbach & ym. 2015, 357.)  Huizinga 
(1947, 9) näkeekin, että leikkiä harjoitetaan ensisijaisesti leikkimisen itsensä ta-
kia. Leikkiminen on tarpeetonta, vaikka leikkimisen tarve onkin olemassa. Tämä 
tarve on kuitenkin lähtöisin leikin tuottamasta ilosta. Tätä käsitystä tukee muun 
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muassa Glennin ja muiden (2012, 190) tutkimus lasten käsityksistä leikistä. Ylei-
sesti voidaan todeta, että kyseisen tutkimuksen valossa leikin nähtiin olevan jo-
tain hauskaa. Jos jokin asia ei ollut enää hauskaa, sitä ei enää nähty leikkinä. 
(Glenn & al. 2012, 190.) Riihelän (2004, 7) mukaan leikki pitääkin nähdä toimin-
tana, joka lapsille mieleistä, iloista ja välttämätöntä. Vaikka leikki kiellettäisiin, lap-
set leikkisivät vaikka salaa. Oppiminen ei ole leikin pääasia, vaan sivutuote. (Rii-
helä 2004, 7.) 
 
Leikki on itsenäistä ja jokainen maailmankatsomukseen tai kulttuurinasteeseen 
katsomatta ymmärtää sen olemuksen. (Huzinga 1947, 9-10, 17.) Huizingan 
(1947, 8) näkeekin leikkimisen olevan enemmän kuin fyysisen ärsykkeen aikaan-
saama psyykkinen reaktio. Leikki nousee täysin biologisesti ohjautuvan toimin-
nan yläpuolelle ja ei näin täysin vastaa mihinkään välittömään tarpeeseen vaa n 
tuo elämälle mielekästä sisältöä. (Huizinga 1947, 8.) Yksi leikin yleisesti hyväk-
sytyistä määrittelyn kriteereitä onkin, että se ei vaikuttaisi vastaavan mihinkään 
suoraan, välittömään tarkoitukseen (Pellegrini & Smith 1998, 51). Myös Glennin 
ja muiden (2012, 190) tutkimuksessa monelle lasten leikiksi määrittelemille akti-
viteeteille yhteinen tekijä oli se, että leikki ei välttämättä vastannut mihinkään tar-
koitukseen eikä leikin lopputuloksella ollut suurta väliä. Kuitenkin leikkimisen voi-
daan jossain tilanteissa nähdä kehittyvän myös siksi, että se palvelee populaation 
jotakin tarvetta, esimerkiksi yhdessä vietetty leikkiaika eläimillä saattoi vaikuttaa 
positiivisesti yhteistyöhön ruoanhankinnassa. Tällöin yhteisö ei kuitenkaan pysty 
ylläpitämään leikkiä, vaikka sillä saavutetaankin pieni hyöty ruoanhankinnassa. 
Leikin ollessa kuluttavaa ja populaation pienemmät resurssit vähensivät sekä 
leikkijöiden määrä että heidän leikkiin käyttämänsä aikaa. Kun leikkiä ylläpide-
tään populaatiossa, yksilöiden käyttämä aika leikkiin lepäämisen sijaan on hyvin 
vähäinen. Paras indikaattori leikin ilmenemiseen ja ylläpitoon eläimillä vaikuttai-
sikin olevan populaation resurssien yltäkylläisyys. (Auerbach & ym. 2015, 357.) 
 
Leikkiminen tapahtuu kahdella tasolla. Toisaalta tiedetään tapahtuman ole-
van ”vain leikkiä”, mutta tapahtumaan eläydytään niin kuin se olisi totta. Leikki 
voikin temmata leikkijän täysin mukaansa. (Huizinga 1947,18; Tahkokallio 1991, 
14.) Leikkiessä onkin oleellista tietää, milloin on kysymys leikistä ja milloin jostain 
muusta toiminnasta (Kalliala 1999, 36). Varean (2016, 10) mukaan kutsuessaan 
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toisia leikkiin lapset viestittävätkin toisille leikkijöille jatkuvasti tapahtuman olevan 
leikkiä. Leikkiin kutsuminen on oleellista, jotta kaikki osapuolet tietävät tapahtu-
man leikiksi ja näin osaavat muokata käyttäytymistään sen mukaisesti. Jonkin 
tapahtuman leikillisyyttä viestitetään esimerkiksi naurulla, eleillä ja katseilla. Lap-
set käyttävät sekä ei-kielellisiä keinoja, kielellisiä keinoja että näiden kahden yh-
distelmiä leikin aloittamisessa. Ei-kielellisiä keinoja käyttäessään lasten ei tar-
vitse sanoa mitään aloittaessaan leikkiä. Tällöin lapsille oli selvää mihin leikkiin 
he tulevat osallistumaan ja, mitkä sen säännöt ovat. Joissain tilanteissa oli kui-
tenkin tarpeen sopia ennen välitunnin alkua, mitä ulkona tullaan leikkimään ja 
mitä sääntöjä tähän leikkiin liittyy. (Varea 2016, 10–11.) Se, että leikki tapahtuu 
kahdella tasolla, mahdollistaa myös ahdistavien tai pelottavien asioiden käsitte-
lyn, niin, että lapsi voi samalla tuntea olevansa turvassa. (Tahkokallio 1991, 14.)  
 
Batesonin [1976] mukaan leikkiminen kuuluu niin oleellisena osana lapsen elä-
mää, että leikin ja todellisuuden erottaminen toisistaan saattaa olla hyvinkin haas-
teellista. Ihmiset eivät ole ainoita olioita, jotka leikkivät, mutta leikkiminen vaatii 
riittäviä metakognitiivisia taitoja ja erilaisten viestien johdonmukaista erottamista 
toisistaan. (Kalliala 1999, 36–37.) Huizingan määritelmässä leikki eroaa tavalli -
sesta elämästä, joskin usein leikki sisältää yhteyksiä siihen. (Huizinga 1947, 17.) 
Vaikka leikin sisältö liittyy yleensä tavalliseen elämään, sen voidaan nähdä eroa-
van siitä laadullisesti. (Callois 2001, 9) Ulkopuolinen osaa yleensä sanoa onko 
kyseessä leikkitilanne vai jotain muuta. Haasteita tuottaakin se kun leikille pitäisi 
antaa jokin tarkka määritelmä. (Pellegrini & Smith 1998, 51.) Kaikki toiminta, joka 
näyttää leikiltä ei välttämättä sitä ole, mutta lapsella on mahdollisuus muuttaa 
mikä tahansa paikka leikkipaikaksi milloin vain, vaikka se ei sellaiseksi olisi tar-
koitettukaan. (Karimäki 2005a, 125.)  
 
2.2 Leikin pääteemat 
 
Leikkien jakaminen kategorioihin saattaa jostain näkökulmasta olla täysin hyödy-
töntä. Leikille annetut erilaiset luokitukset eivät välttämättä annakaan leikille sen 
ansaitsemaa arvoa ja yksinkertaistavat leikkiin liittyviä monimutkaisia prosesseja. 
Tämän tutkimuksen kohdalla koettiin kuitenkin oleelliseksi määritellä leikkiä ja 
näin myös jaotella sitä eri tapoihin ja muotoihin. Tämä siksi, että erilaisten leikkien 
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nähtiin palvelevan eri tarkoituksia ja ilmenevän erilaisissa konteksteissa. Useat 
tutkijat ovat jaotelleen leikkiä ja jakaneet sitä kategorioihin, jotkut tarkemmin ja 
jotkut laajemmin. Tässä tutkimuksissa leikkiä tarkastellaan Calloisin leikkiluoki-
tuksesta käsin. Calloisin jaottelu voidaan nähdä melko laajana: leikit voidaan ja-
kaa karkeasti neljään eri perustyyppiin. Nämä ovat kilpailu, sattuma, kuvittelu 
sekä huimaus. Teemoista voidaan käyttää myös nimityksiä agon, alea, mimicry 
ja ilinx. (Callois 2001, 15–23.) 
 
Agon 
Agon-leikeissä oleellista on niiden kilpailuhenkisyys. Lähtökohdaksi voidaan 
nähdä siis kilpailu, jossa kohdataan toiset keinotekoisesti yhdenvertaisten mah-
dollisuuksien puitteissa. Tärkeää on reilu peli, jossa voittajalle on luvassa kans-
sakilpailijoiden kunnioitus. Leikissä ei olekaan tarkoitus esimerkiksi satuttaa vas-
tustajia, vaan enemmänkin osoittaa oma ylivertaisuus. Kilpailua voi tapahtua mo-
nien eri ominaisuuksien, kuten nopeuden, kestävyyden, voiman, muistin, taidon 
tai älykkyyden, osalta. Kilpailutilanteet voivat olla myös joko kahdenkeskisiä tai 
niihin voi osallistua useita kilpailijoita. Kilpailu voi tapahtua yksilöiden välillä tai 
joukkueet voivat kilpailla vastakkain. Tarkoituksena on aina kuitenkin voittami-
nen. Näin kilpailujoilta vaaditaan sinnikästä harjoittelua, tarkkaavaisuutta, ponnis-
telua ja tahtoa voittaa. Kilpailuleikeissä pyritään keinolla millä hyvänsä saavutta-
maan voitto. Voiton voidaan nähdä takaavan muiden arvonannon yhteisesti so-
vittujen sääntöjen nojalla. (Callois 2001, 14–16.)  
 
Monien leikkien voidaan nähdä kuuluvan kilpailuleikkien kategoriaan. Näitä voivat 
olla esimerkiksi erilaiset sääntöleikit ja jalkapallo tai vaikka shakki, sillä niissä kil-
paillaan nopeudessa, tarkkaavaisuudessa ja esimerkiksi älykkyydessä. Jukka 
Pakkanen (2004, 286) toteaakin pelien olevan pohjimmiltaan leikkiä. Italian kie-
lessä peleille ja leikeille käytetäänkin yhtä ja samaa sanaa, gioco. Esimerkiksi 
jalkapallo yhdistää niin tekniikkaa, taitoa, älyä sekä harhauttamista, hämäämistä 
ja yhteistoimintaa, joista kaikki ovat leikissä oleellisia asioista. (Pakkanen 2004, 
286.) Myös useiden sääntöleikkien voidaan nähdä kuuluvan kilpailuleikkien kate-
goriaan. Kallialan (1999, 86) mukaan esimerkiksi kirkonrotta täyttää kilpailuleikin 
tunnusmerkit, sillä siinä oleellista on yhteisiin sääntöihin ja ehtoihin sopeutumi-
nen, vaikka kilpailu yksinomaan ei olekaan leikissä oleellista. Tärkeää on myös 
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liittyä yhteen muiden lasten kanssa ja kuulua ryhmään (Kalliala 1999, 85–86). 
Kallialan (1999, 86) mukaan tämän tyyppisissä leikeissä kilpaileminen on toissi-
jaista kun yhdessä vietetty aika on oleellisinta. Kuitenkaan tällaisiin leikkeihin ei 
ole järkeä osallistua, jos niistä kilpailun elementti poistetaan kokonaan (Kalliala 
1999, 86). Kaikki sääntöleikit perustuvatkin leikki- ja tilannekohtaisiin sääntöihin, 
jotka on sovittu yhteisesti. Säännöt voivat olla aivan mielivaltaisestikin keksittyjä, 
jos ne eivät vain haittaa leikin etenemistä. (Kalliala 1999, 87) Karimäki (2005a, 
117) toteaa, että pihaleikeille ei yleensä ole yhtä leikkitapaa ja leikki muotoutuukin 
eri tavalla eri tilanteissa, sen mukaan kuka leikkiä on leikkimässä, vaikka säännöt 
olisivatkin jossain määrin aina samantapaiset.  
 
Mimicry 
Kuvitteluleikeissä leikkijä sitoutuu olemaan osa illuusioita tai kuulumaan ainakin 
jossain määrin fiktiiviseen maailmaan. Näissä leikeissä leikkijä omaksuu, jonkun 
toisen identiteetin, hän ”uskottelee” itselleen tai muille olevansa joku muu kuin 
oikeasti on. Leikkijä eläytyy rooliinsa, sulkee ja suojaa oman persoonsa leikin ul-
kopuolelle ja omaksuu jonkun toisen tavan olla. (Callois 2001, 19) Tutkimuksissa 
lasten leikeistä kuvitteluleikit ovat yleisiä. Esimerkiksi helsinkiläiskoululaisten lei-
keistä, poikien leikkien keskeisiksi teemoiksi nousivat sota ja taistelu. Tällaisia 
leikkejä olivat esimerkiksi vesisota, kuulasota, taistelukoulut, ninjaleikit sekä puo-
lustusvoimat. Sotaleikeissä saatettiin käyttää myös pieniä sotaukkoja tai muita 
sotaleluja. Tyttöjen suurimmat leikkiaiheet olivat taas kotileikit, eläinleikit, erilaiset 
ammattileikit. Useissa tyttöjenkin leikeissä käydään hyvän ja pahan välistä tais-
telua, vaikka leikin aiheet saattavat vaihdella. Myös koti- ja kaupunkileikit sekä 
barbeilla ja nukeilla leikkiminen olivat leikkejä, joita tytöt suosivat eniten. (Kari-
mäki 2012, 150–154.)  
 
Lapset saattavat leikkiä myös välillä yksin, mielessään. Usein lapsen tiedot ja 
mielikuvitus vaikuttavat leikkiin. Liikkuminen leikissä ei olekaan välttämätöntä, 
vaan leikkiminen saattaa tapahtua lapsen ajatuksissa. (Karimäki 2005a, 123.) 
Myös Glennin ja muiden (2012, 189) tutkimuksessa löydettiin luovuuteen ja mie-
likuvitukseen perustuvia leikkejä. Näitä olivat muun muassa rakentelu ja askar-
telu sekä mielikuvitusleikit. (Glenn & ym. 2012, 189.) Mielikuvitusleikkejä ei kui-
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tenkaan välttämättä leikitä varsinaisissa ulkoleikkipaikoissa, vaan tällaisia leik-
kejä leikitään muiden katseilta piilossa, tutuimpien ja luotetuimpien ystävien seu-
rassa. (Karimäki 2005a, 118). 
 
Ilinx 
Tässä leikkikategoriassa tavoitellaan huimausta. Tällaisilla leikeillä pyritään tu-
hoamaan havaintojen ja aistien luotettavuus ja tuoda paniikkia ja epäjärjestystä 
muuten vakaaseen mieleen. Joskus huimausta ja pyörtymyksen tunnetta hae-
taan fyysisesti ja joissain tilanteissa psyykkisesti. Pyörtymyksen kokemuksen voi 
saada useasta eri fyysisestä toiminnasta esimerkiksi liukuminen, äkillinen kään-
tyminen tai pyöriminen voivat tuottaa näitä kokemuksia. Kaikki lapset tietävät 
miltä tuntuu pyöriä lujaa ympäri. Voidaan varmuudella sanoa, että lapsi pyörii hu-
vikseen ja tavoittelee pyörimisellä mielihyvän tunnetta. (Callois 2001, 23–25.) 
Ilinx-leikkien mielihyvä syntyy kuten jossain agon-leikeissä, fyysisistä toimin-
noista. Kuitenkin fyysiset toiminnat ovat laadultaan erilaisia huimausleikeissä, 
kun agon-leikeissä. Ilinx-leikeissä huimaus saattaa syntyä putoamisesta tai pyö-
rimisestä tai siitä, että antaudutaan toisen kutituksen, pomputtelun, heittelyn tai 
riepottelun kohteeksi. (Kalliala 1999,142) 
 
Rinnakkainen ilmiö fyysiselle huimakselle voidaan nähdä olevan psyykkinen hui-
maus, jossa huimausta kuvaa äkillinen hulluttelu ja halu tuottaa epäjärjestystä ja 
sekasortoa ympärille. Näissä leikeissä myös karkeat ja brutaalit osat leikkijän per-
soonallisuutta ovat sallittuja. Leikeissä voi sanoa melkein mitä tahansa ja toisia 
melkeinpä yllytetään puhumaan holtittomasti ja mitä sattuu. (Kalliala 1999, 142-
143.) Kalliala (1999, 143) on esimerkiksi väitöskirjassaan kuvaillut tyttöjä, jotka 
hyökkäävät poikien kimppuun sanoin, välittämättä kaikista hyvän käytöksen 
säännöistä. Näissä leikeissä ei pyrkimyksenä olekaan esittää kohtauksia tosielä-
mästä tai aikuisten elämän jäljittely vaan oikean elämän asiat halutaan ennem-
minkin kääntää päälaelleen. (Kalliala 1999, 145.)  Kallialan (1999, 148) mukaan 
ilinx-leikit tapahtuvat usein ennalta suunnittelemattomasti, jolloin leikki ikään kuin 







Alea tarkoittaa latinaksi noppaa tai arpaa. Calloisin mukaan alea-leikit ovat jos-
sain määrin kilpailun vastakohta. Näissä leikeissä idea on siinä, että yksilö tai 
hänen ominaisuuksiensa eivät vaikutta pelin tai leikin lopputulokseen.  Sen sijaan 
että se, joka ylivertainen verrattuna muihin, alea-leikeissä voittaja onkin se, jolla 
on paras onni. Tällaisia leikkejä Calloisin mukaan ovat noppapelit, ruletti, kolikon 
heitto ja erilaiset lotot ynnä muut. (Callois 2001, 17–18.) Kallialan (1999, 96) tut-
kimuksessa alea-leikit näkyivät ainoastaan lasten loruiluna. Lorut toimivat esi-
merkiksi leikin aloittajina ja niiden avulla leikkeihin tuotiin sattuman vaikutusta. 
Niitä käytettiin joskus myös lasten kiistatilanteissa ratkaisijoina. Tällöin sattu-
malle, puolueettomalle ratkaisijalle, annetaan valta yksittäisten leikkijöiden sijaan. 
Sattumaleikeillä pyritäänkin usein saamaan aikaan mahdollisimman tasapuoli-
nen ratkaisu, jonka kaikki hyväksyvät (Kalliala 1999, 96–97, 101.) 
 
2.3 Leikin merkitys lapsuudessa 
 
Leikkiminen on lapsuudessa liikkumista, tutkimista, mielikuvituksen käyttöä sekä 
oppimistapahtuma. Leikissä opitaan myös olemaan yhdessä muiden kanssa, 
kommunikoimaan ja sosiaalistumaan. Leikki ei ole ainoastaan ajanviettoa vaan 
leikin kautta lapsi tutustuu maailmaan ja elämään mielekkäällä tavalla, joka muut-
tuu jokaiselle henkilökohtaiseksi kokemukseksi. (Paisi 2012, 600.) Leikkiessään 
lapsi harjoittelee erilaisia taitoja, käy läpi tunteita sekä kehittää älyään leikissään. 
Nämä yhdistyvät lapsen mielessä ja niistä muodostuu kokonaisvaltainen koke-
mus, joka on osa lapsen kypsymistä ja kasvamista. (Tahkokallio 1991, 13.) Leikki 
siis vaikuttaa osaltaan siihen, miten lapsi maailmaansa rakentaa. Leikissä lapsi 
saa mahdollisuuden mielikuvitusmaailmansa avulla rakentaa kuvaansa ”todelli-
sesta maailmasta” ja siten myös sopeutua siihen. Leikkiminen tuo myös välitöntä 
tyydytystä kun lapsi voi leikissään toteuttaa omia halujaan ja tavoitteitaan. Kun 
lapsi näin leikissä saavuttaa pyrkimyksiään, on sillä myös vaikutus lapsen mie-
leen ja sen toimintaan yleensä. Leikillä ja kehityksellä voidaankin nähdä olevan 
keskinäinen riippuvuussuhde, jossa leikkiminen vaikuttaa lapsen kehitykseen. 




Lapset tekevät töitä leikkiessään. He ratkaisevat ongelmia, keksivät tarinoita ja 
elävät tilanteita läpi ja osallistuvat sosiaalisiin neuvotteluihin vertaisryhmänsä 
kesken. Tutkimus osoittaa, että lapsilla, jotka osallistuvat monimuotoiseen sosio-
draamaiseen leikkiin on paremmat kielelliset taidot ja mielikuvitus kuin niillä lap-
silla, jotka eivät tämän tapaisia leikkejä leiki. Tällaiset lapset myös osaavat toimia 
ja lukea sosiaalisia tilanteita vertaisiaan paremmin. He ovat myös vähemmän ag-
gressiivisia, heillä on enemmän itsekontrollia ja heidän ajattelunsa on korkeam-
malla tasolla kuin vertaisryhmässä.  (Miller & Almond 2009, 7.) 
 
Ilman leikkiä ei myöskään tapahdu älyllistä kehittymistä. Leikissä käytettyjen ku-
vitteellisten tilanteiden synnyttäminen on abstraktin ajattelun kehittymisen poh-
jalla. (Vygotsky 1976, 552.) Leikki on tärkeä oppimisen muoto varhaislapsuu-
dessa. Kun lapselle tarjotaan riittävät rajat ja opettajan tuki, leikin avulla voidaan 
vaikuttaa kaikkiin lapsen kehityksen kannalta oleellisiin osa-alueisiin. Leikkiminen 
kehittää niin kognitiivisia, sosiaalisia, fyysisiä kuin tunnetaitoja. Lapsi saa myös 
leikin avulla mahdollisuuden ilmaista kiinnostuksenkohteitaan ja ilonaiheitaan 
sekä käsitellä pelkoja, pettymyksiä ja suruja. (Miller & Almond 2009, 24.) Millerin 
ja Almondin (2009, 17) mukaan leikilliset oppimisen tavat tukevat pienten lasten 
oppimista, kasvua ja terveyttä paremmin kuin se, että lapset istuisivat pitkiä aikoja 
paikoillaan opettajajohtoisessa opetuksessa. Lapset oppivat parhaiten tilan-
teissa, joissa on lämmin vuorovaikutus, mielikuvituksellista leikkiä, ja jossa he 
voivat oppia leikin kautta. On myös oleellista, että lapset saavat itse olla mukana 
vaikuttamassa oman toimintansa valintaan, jossa opettajat auttavat heitä raken-
tamaan kokemuksia. (Miller & Almond 2009, 17.) Lapsi siis oppii leikkimällä. 
Yleensä lapset osaavat leikkiä ilman opastusta, mutta tarvitsevat tukea leikkiti-
lanteiden järjestämiseen. Leikkiminen on lasten tapa oppia ja tutustua maail-
maan. (Paisi 2012, 599.)  
 
Bishop (2012, 21) huomauttaakin, että kasvattajat usein painottavat ainoastaan 
tietoisen opiskelun oleellisuutta oppimiselle ja näin parempien oppimistuloksien 
saavuttamista. Eli uskotaan, että mitä enemmän aikaa opiskeluun käytetään, sitä 
parempia oppimistuloksetkin ovat. Vanhemmat usein hyväksyvätkin tämän käsi-
tyksen, sillä leikillä ei ole oppimistuloksiin suoria vaikutuksia. Vanhemmille oleel-
lisinta saattavat olla hyvät arvosanat, ei varsinainen ymmärrys. Kuitenkin on voitu 
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todistaa, että oppilaat saavuttavat parempia tuloksia kun opiskelu tapahtuu pie-
nemmissä pätkissä, joiden välissä oppilailla on mahdollisuus leikkiä kuin jos opis-
kellaan pitkiä aikoja kerrallaan. (Bishop 2009, 21.) 
 
Leikki antaa lapsille mahdollisuuden tutkia ja rakentaa maailmaa, joka on heille 
tuttu. Lapset voivat myös voittaa leikissä pelkojaan ja samalla harjoitella aikuis-
rooleja, joskus myös yhteistyössä muiden lasten tai aikuisten kanssa. Kun lapsi 
tuntee ympäristönsä, hän voi kehittää myös uusia taitoja, jotka vaikuttavat sekä 
itsetuntoon että sinnikkyyteen positiivisesti. Näitä taitoja lapsi taas tarvitsee koh-
datessaan uusia haasteita. Leikki, jota ei ole ohjattu, antaa lapsille myös mahdol-
lisuuden oppia toimimaan ryhmässä: jakaa, neuvotella ja ratkaista konflikteja. 
(Miller & Almond 2009, 19.) Leikki onkin hyvä indikaattori terveestä lapsesta. 
Leikkimisen puutteen pitkäaikaisvaikutuksista lapsuudessa ei kuitenkaan ole tie-
teellistä näyttöä, mutta psykologit ja lastenlääkärit ovat osoittaneet huolensa ai-
heesta. (Millerin ja Almond 2009, 15) 
 
Leikki on tärkeä oppimisen muoto varhaislapsuudessa. Leikin avulla lapsen so-
siaaliset, kognitiiviset, emotionaaliset, fyysiset taidot sekä mielikuvitus kehittyvät 
valtavasti – toki opettajan asettamissa järkevissä rajoissa. Näiden lisäksi leikki 
avaa lapsille myös mahdollisuuden tutkia kiinnostuksenkohteitaan sekä ilmaista 
kokemiaan iloja, suruja ja pettymyksen tunteita. (Miller & Almond 2009, 24.) Pieni 
lapsi tekee paljon työtä leikkiessään. Lapset keksivät tapahtumia sekä tarinoita, 
ratkaisevat ongelmia ja käyvät keskusteluja haastavien sosiaalisten tilanteiden 
selvittämiseksi. Luokkahuoneessa on mahdollista huomata, milloin luokan häly 
johtuu oppilaiden levottomuudesta ja tilanteen kaoottisuudesta ja milloin se on 
huminaa siitä, kun oppilaat ovat keskittyneet leikkiin. Millerin ja Almondin (2009, 
7) mukaan tutkimus osoittaa, että lapsilla, jotka ottavat osaa monipuolisiin sosio-
dramaattisiin leikkeihin, on paremmat sosiaaliset sekä kielelliset taidot sekä 
enemmän empatiaa ja mielikuvitusta. He myös osaavat tulkita taidokkaammin 
toisten aikomuksia ja hillitä itseään paremmin kuin lapset, jotka leikkivät vähem-
män. Lapset, jotka leikkivät, ovat muita lapsia vähemmän aggressiivisia ja osoit-
tavat korkeampaa älyllistä ajattelua. Tutkimuksissa eläinten parissa on voitu 
myös todeta, että leikkijöillä on suuremmat aivot, joissa on enemmän neurologi-
sia rakenteita, kuin niillä yksilöillä, jotka eivät leiki.(Miller & Almond 2009, 7.) 
  
19 
Liisa Piironen (2004, 316) kirjoittaa leikin sisältävän yhteyksiä myös taiteeseen. 
Yhdistävinä tekijöinä voidaan nähdä esimerkiksi luovuus, mielikuvituksen käyttö 
ja assosiatiivinen ajattelu. Leikin avulla lapsi voi toimia myös sellaisella alueella, 
jossa hänellä on puutteelliset tiedot, itsetunnon joutumatta sen suuremmin koe-
tukselle. (Piironen 2004, 316.) Moyles (1989, 7) kirjoittaakin, että leikin merkitys 
onkin siinä, että se stimuloi ja aktivoi sekä lapsen aivoja että hyvin usein myös 
kehoa. Tämä taas antaa lapselle mahdollisuuden oppia hallitsemaan jo tuttuja 
asioita paremmin ja saada tietoa, taitoja ja ymmärrystä kohdata myös tuntemat-
tomia asioita (Moyles 1989, 7). 
 
2.4 Leikkiin vaikuttavia tekijöitä 
 
Se, millaista leikki on, vaihtelee lapsuuden eri vaiheissa. Erilaisilla leikin muo-
doilla on mahdollisesti erilainen merkitys lapsen kehityksen kannalta. (Pellegrini 
& Smith 1998, 52.) Pieni lapsi oppii tuntemaan ympäristönsä tutkimisen myötä. 
Tämä ympäristöön tutustuminen tarjoaa leikille sen perustan. Vauvan kehityk-
sessä tutkiminen edeltää leikkiä. Ennen leikin ilmaantumista, noin yhdeksänteen 
kuukauteen asti, tutkiminen on dominoivin vauvan käyttäytymisen muoto. Vii-
meistään vuoden iässä tutkimista ja leikkiä alkaa esiintyä samanaikaisesti. (Pel-
legrini & Smith 1998, 52.) Alle kaksivuotiaalla lapsella tutkiminen, leikki ja muut 
aktiviteetit soljuvatkin yhdestä toiseen ja niitä voi olla vaikeaa erottaa toisistaan. 
Pienillä lapsilla on kuitenkin voitu havaita sensomotorista leikkiä, jossa lapsi kek-
sii jonkin toiminnon ja toistaa sitä vain, koska se on hauskaa. Tämän ikäiset lap-
set kokeilevat leikeissään myös, miten erilaiset esineet reagoivat ja toimivat. Lap-
set saattavat myös leikkiä symbolileikkejä, joissa tavara edustaa jotain muuta 
esinettä kuin se oikeasti on. (Hughes 2010, 62-63.) Leikki lähtee aikuisen ja lap-
sen välisestä yhteisestä toiminnasta, jossa lapsen ja häntä hoitavan aikuisen vä-
linen luottamus, sekä kiinnostus ympäröivään maailmaan syntyy. Alle kolmevuo-
tiaat leikkivätkin yleensä aikuisen tai vanhempien lasten yhteistä leikkiä. (Hele-
nius & Mäntynen 2001, 134.) 
 
Ennen kouluikää lapset siirtyvät esineleikistä roolileikkiin. Leikki ei kuitenkaan ke-
hity lapsen mielessä minkään automaattisen prosessin kautta, vaan leikkiä ohjaa 
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lapsen omat kokemukset ja uteliaisuus maailmaa kohtaan. (Helenius & Lumme-
lahti 2013, 87.) Neljävuotiaat tulevat myös entistä enemmän edustamastaan su-
kupuolesta ja haluavat osoittaa samankaltaisuuttaan samaa sukupuolta edusta-
valle aikuiselle (Hughes 2010, 97–98). Tämän ikäisten lasten leikki rakentuu kui-
tenkin vielä kotia lähellä olevista aineksista ja leikkijöiden vastavuoroisuus raken-
tuu hiljalleen. Tämän ikäiset lapset leikkivätkin mielellään yksin, vanhempien tai 
kaverin kanssa rinnakkain. Esikouluikään tultaessa lapset alkavat kuitenkin olla 
vähemmän riippuvaisia aikuisen välittömästä läsnäolosta ja leikkiin vaikuttami-
sesta. (Helenius & Lummelahti 2013, 97.)  
 
Kuusivuotiaana lapset alkavat yhä aktiivisemmin rakentamaan omaa leikkiään ja 
ammentamaan siihen ideoita ja sisältöjä, jotka lähtevät osin esimerkiksi kerto-
muksista, saduista ja elokuvista, jotka ympäröivät lapsia. Tällöin leikille aletaan 
asettamaan myös tavoitteita. (Helenius & Lummelahti 2013, 101.) Kun lapset tu-
levat kouluikään, roolileikkiä aletaan myös yhdistämään rakenteluun, pienväli-
neleikkiin sekä draamaan. Kun leikitään pienvälineillä, rooli annetaankin jollekin 
leikkivälineelle sen sijaan, että se otettaisiin välittömästi itse. Tällöin leikkijän on 
mahdollista ottaa useita rooleja ja roolin ottamisesta tulee entistä abstraktimpaa. 
Leikin sisältöjen voidaan nähdä myös laajenevan. Esimerkiksi kaukaiset maat ja 
tulevaisuus alkavat kiinnostaa lapsia. Vaikka roolileikki säilyttääkin edelleen paik-
kansa tulevat sen rinnalle myös erilaiset sääntöleikit, joita on mahdollista leikkiä 
myös isommassa ryhmässä. (Helenius & Lummelahti 2013, 117–118.) Useim-
missa kulttuureissa lapsen sosiaalinen kanssakäyminen muuttuukin suuresti las-
ten siirtyessä kouluun (Hughes 2010, 133). Tämä voidaan ajatella johtuvan siitä, 
lapsi tulee entistä tietoisemmaksi omasta roolistaan ryhmässä, suhteessa muihin 
leikkijöihin. (Helenius & Lummelahti 2013, 117–118.) Sääntöleikkien yleistyminen 
kouluikään tullessa voidaan todeta esimerkiksi Karimäen (2012, 148) tutkimuk-
sessa, jossa noin puolet oppilaista kuvasi jotakin sääntöleikkiä, pojat tyttöjä 
enemmän. Myös esimerkiksi Berinsteinin ja Magakaheasin (2009, 97) tansania-
laisessa tutkimuksessa, jossa oppilaat kuvasivat omia leikkejään, fyysinen leikki 
ja pelit olivat yksi suurimmista havaituista leikin kategorioista. Yli 40% oppilaiden 
ottamista kuvista edusti tätä leikkikategoriaa. Oppilaat saattoivat kuvissa esimer-




Lapsen biologisten seikkojen lisäksi leikkiin vaikuttavat myös ulkoiset seikat. Esi-
merkiksi Glennin ja muiden (2012, 193) tutkimuksessa kiinnostus kohdistui myös 
siihen, miten vuodenaika vaikutti kanadalaislasten ulkoleikkeihin. Osa lapsista il-
moittikin mieluummin leikkivänsä sisällä, kun ulkona oli kylmää ja satoi lunta. Kui-
tenkin suurimmalle osalle lapsista ei vuodenajalla ollut lainkaan väliä, vaan he 
leikkivät aina ulkona mieluiten, säästä riippumatta. (Glenn & ym. 2012, 193.) Kui-
tenkin vuodenajan voidaan nähdä vaikuttavan siihen, mitä leikkejä ulkona leiki-
tään. Maissa, joissa vuodenaikojen erot ovat suuria, leikit saavat erilaisia muotoja 
riippuen olosuhteita. Vuodenaika saattaakin määritellä rakennetavatko lapset lu-
milinnaa vai onko leikkinä esimerkiksi poliisi ja rosvo. (Karimäki 2012, 149.) Onkin 
huomattu, että sen sijaan, missä lapset leikkivät, sää vaikutti enemmänkin siihen, 
millaisia leikkejä leikittiin. Aiemmin aurinkoinen ja kaunis sää on yhdistetty ulko-
leikkeihin ja aktiiviseen toimintaan ja toisaalta on oletettu, että huonolla ilmalla 
lapset viettävät vähemmän aikaa ulkona. (Glenn & ym. 2012, 193–194.) Kuiten-
kin Glennin ja muiden (2012, 193–194) tutkimustiedon valossa näyttäisi siltä, että 
säästä riippumatta lapset leikkivät mieluiten ulkona. 
 
Tilat eivät myöskään yleensä rajoita leikkiä, vaan lapset löytävät mahdollisuuksia 
leikkiin melkein missä vain. Myös sellaiset tilat, joita ei ole suunniteltu lasten leik-
kipaikoiksi, saattavat silti lasten näkemysten mukaan hyvin soveltua leikille. 
(Glenn 2012, 192.) Glenn ja muut (2012, 192) näkevät, että erilaiset ulko- ja si-
sätilat voidaan karkeasti jaotella neljään kategoriaan: yksityisiin ja julkisiin sisäti-
loihin sekä yksityisiin ja julkisiin ulkotiloihin. Kyseisessä tutkimuksessa löydettiin 
esimerkkejä lasten leikistä kaikista näistä tiloista. Joku lapsista leikki mieluiten 
missä vain ulkona ja toinen taas kaverillaan. Uusien tutkimustulosten valossa voi-
daan yleisesti kuitenkin sanoa, että lapset leikkivät mielellään oikeastaan missä 
tahansa ympäristössä. (Glenn & ym. 2012, 192.) Glennin ja muiden (2012, 192) 
mukaan tämä voikin avata uusia näkökulmia ja ymmärrystä lasten leikkiin. 
 
Esimerkiksi sääntöleikeissä myös leikkijöiden määrällä, ja sillä paljonko tilaa on 
käytettävissä, on myös vaikutus leikkiin. Leikkiminen on sitä hauskempaa, mitä 
enemmän leikkijöitä on mukana ja mitä enemmän leikkimiseen on tilaa. (Karimäki 
2012, 149.) Myös Glennin ja muiden (2012, 193) ilmeni, että lapset halusivat viet-
tää aikaa ulkona, sillä ulkotilat mahdollistivat riittävät tilat leikkiin ja näin myös 
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mahdollisuuden moniin erilaisiin leikkiaktiviteetteihin. Myös Varean (2016, 149) 
tutkimuksessa liikuntatunneille osallistuneet oppilaat ilmaisivat pelien olevan 
hauskempia juuri liikuntatunneilla, koska niihin osallistui enemmän lapsia. Sään-
töleikit ovatkin sellaisia, joihin melkein aina kaikki halukkaat voivat osallistua (Ka-
rimäki 2012, 149).  
 
Karimäen (2004, 257) mukaan leikit saattavat toisaalta olla lasten yhteisen suun-
nittelun tulosta tai ne voivat saada alkuna yksinkertaisista arjen tapahtumista, 
eikä niitä tarvitse erikseen keksiä. Ne syntyvät ikään kuin itsestään. Harvemmin 
leikit niin, että niitä olisi miettimällä mietitty. Toisaalta leikkimiseen voi ohjata se, 
että pitää keksiä tekemistä jonkin tylsän tekemisen sijaan. Joskus vanhalle leikille 
keksitään uusia piirteitä, niin että se muuttuu toiseksi. Leikkimisen lomassa leikki 
siis muuttuu ja sen muodot vaihtelevat. Leikit ovatkin muodoltaan erilaisia riip-
puen siitä, leikitäänkö niitä kotona vai esimerkiksi lähimetsässä. (Karimäki 2004, 
257–258.) 
 
Ympäristö vaikuttaa leikkiin ja erilaiset ympäristöt tuovat leikkiin erilaisia vivah-
teita ja ideoita. (Karimäki 2005a, 119.) Karimäki (2005a) on havainnut, että väli-
tunneilla jotkut lapsista esimerkiksi hyödyntävätkin koulussa tarjolla olevia leikki-
välinteitä sekä koulun pihan rakennettua ympäristöä. Karimäen (2005a, 109) mu-
kaan lasten leikki voi kuitenkin rakentua melkein minne vain, mihin he itse näke-
vät sen olevan sopivaa ja käsitykset hyvästä leikkipaikasta voivatkin näin olla mitä 
erilaisimpia. Aikuistenkäsitykset hyvän leikkipaikan ominaispiirteistä eivät sido 
lapsia, vaan mikä vain on heille mahdollista. Leikkipaikat ovat lasten mielessä 
osittain myös kuvitteellisia, jolloin leikkipaikkojen ja ”muiden paikkojen” välillä ei 
ole tarkkaa rajaa vaan ne voidaan nähdä aina tilannekohtaisina, lasten itsensä 
määritteleminä. (Karimäki 2005a, 109.) 
 
Lasten mukaan vanhemmat pyrkivät puuttumaan leikkiin välillä ja tällöin vanhem-
pien kiinnostuksen kohteena on usein lasten turvallisuus (Glenn & ym. 2012, 
195). Samanlaisia tuloksia on löytynyt myös Karimäen (2005, 35) tutkimuksissa. 
Aikuiset olivat kiinnostuneita, missä lapsi fyysisesti on ja onko tämä paikka tur-
vallinen (Karimäki 2005b, 35). Granön (2004, 42) mukaan oleellinen leikkipaik-
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koja rajaava tekijä onkin pelko. Vanhemmat määrittelevät eri leikkipaikkoihin liit-
tyviä uhkia, joita saattavat olla esimerkiksi tiet ja vesistöt. Leikkipaikka rajautuu 
tässä mielessä suhteessa aikuisiin. Turvallisessa leikkipaikassa aikuinen on 
läsnä niin fyysisesti kuin varoittavina sanoina.  Lasten eletty ja leikitty maailma 
eroaakin aikuisten maailmasta, vaikka se sivuaakin sitä. Toiminnan kautta lasten 
maailmassa paikka voi muuttua toiseksi. Leikin lähtökohtana onkin sen tila, leik-
kipaikka syntyy siinä olevista vihjeistä. (Granö 2004, 42-44.)  
 
Myös säännöt vaikuttavat lasten leikkiin. Riihelän (2004, 9) mukaan lasten lei-
kissä on kahdenlaisia sääntöjä. Sellaisia, jotka on sovittu ennen leikkitoiminnan 
aloittamista sekä sellaisia, jotka kehitetään toiminnan aikana. Kun lapset neuvot-
televat leikistä ryhmässä, he valitsevat leikkiä ohjaavat säännöt. Leikissä kehite-
tyt säännöt syntyvät lasten mielikuvituksessa, mutta ne eivät ole epämääräisiä 
vaan hyvinkin tarkoituksenmukaisia. Näitä sääntöjä tehdään, jotta leikin mielek-
kyys, jännitys ja uuden kokeminen säilyisi ja näin leikki voi jatkua. Sääntöjä muut-
tamalla voidaan yhteistoimintaa tehdä sopivaksi lasten erilaisten kiinnostuksen 




3 Peruskoulu leikin mahdollistaja 
 
Tässä luvussa paneudutaan siihen, mitä tarkoitetaan perusopetuksella ja sen 
osana olevalla alkuopetuksella. Luvussa esitellään siirtymää esiopetuksesta al-
kuopetukseen sekä alkuopetuksen oppimisympäristöä ja toimintatapoja. Tämän 
lisäksi tarkastellaan leikkiä alakoulun kontekstissa sekä sitä, miten lasten leik-
kiyhteisöt koulussa muotoutuvat.  
 
3.1 Alkuopetus osana perusopetusta 
 
Perusopetuksella tarkoitetaan vuosiluokkien 1-9 opetusta, joka kattaa koko ikä-
luokan eli kaikki 7-16-vuotiaat (Opetushallitus). Se on opetussuunnitelmallisesti  
ja pedagogisesti yhtenäinen kokonaisuus, joka kuitenkin jakautuu 1-2, 3-6 sekä 
7-9 vuosiluokkien muodostamiin osakokonaisuuksiin (POPS 2014, 26). Perus-
opetus pitää toisaalta nähdä kaikkein oleellisimpana osana koulutusjärjestelmää, 
mutta samalla osana koulutusjatkumoa, joka alkaa esiopetuksesta (POPS 2014, 
18). Jokaisella vuosiluokkakokonaisuudella nähdään olevan yhteisten tehtävien 
lisäksi erityinen, itsenäinen tehtävänsä. On oleellista, että jokaisessa erillisessä 
vaiheessa otetaan huomioon oppilaiden ikäkausi sekä kehitysvaihe ja oppilaiden 
turvallinen sekä sujuva siirtyminen vaiheesta toiseen. (POPS 2014, 98.) Perus-
opetuksen opetussuunnitelmien perusteiden (2014, 26) mukaan vuosiluokkien 
tulisikin muodostaa opetuksellisesti ehjä ja kasvatuksellisesti looginen koko-
naisuus. Perusopetuksessa oppilailla on mahdollisuus sekä suorittaa oppivelvol-
lisuus että saavuttaa laaja yleissivistyksellinen perusta (POPS 2014, 18) 
 
Alkuopetus voidaan taas määritellä vuosiluokkien 1–2 opetukseksi. Se on osa 
perusopetusta, ja nivoutuu toisaalta esiopetukseen ja toisaalta alkuopetuksen jäl-
keiseen perusopetukseen. (Brotherus & ym. 2002, 30.) Alkuopetuksessa on tär-
keää huomioida lapsen varhaiskasvatuksesta, ja erityisesti esiopetuksesta, saa-
mat valmiudet. Esi- ja alkuopetuksen tulee muodostaa ehjä ja johdonmukainen 
kokonaisuus. Vuosiluokkien 1–2 erityistehtäväksi voidaan nähdä myöhempien 
työskentelytaitojen ja oppimisen valmiuksien kehittäminen. Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteiden mukaan alkuopetus on mahdollista erottaa omaksi 
merkittäväksi alueekseen perusopetuksessa. Sillä on oma erityinen asemansa ja 
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tehtävänsä tässä kokonaisuudessa. (POPS 2014, 15.) Perusopetuksen tarkoi-
tuksen on edistää yksilöllistä ja yhteiskunnallista hyvinvointia, lisätä sukupuolten 
tasa-arvoa, vähentää eriarvoistumista ja syrjäytymistä. Se edistää yksilöllistä ja 
yhteiskunnallista hyvinvointia ja kehitystä. Kaikille oppilaille tulee taata tilaisuus 
tunnistaa mahdollisuutensa ja omanlainen oppimispolku, joka ei ole sidottu suku-
puolittaviin roolimalleihin. (POPS 2014, 18.) 
 
Siirtymä esiopetuksesta kouluun 
Oppilas siis siirtyy alkuopetukseen yleensä esiopetuksesta. Kun lapsi siirtyy esi-
opetuksesta kouluun, hänen elämässään voidaan nähdä tapahtuvan merkittävä 
laadullinen muutos. Hänen odotetaan selviävän koulun haasteista ja uusista ti-
lanteista, ottavan vastuuta, sekä vaaditaan itsenäisyyttä ja omatoimisuutta. (Hak-
karainen 2002, 70). Broströmin (2007, 61) mukaan kouluun siirtyminen saattaa-
kin tulla useille lapsille kulttuurishokkina. Siirtymävaiheen onnistuneisuus on yh-
teydessä lapsen turvallisuuden tunteeseen ja hyvinvointiin sekä kasvu- ja oppi-
misedellytyksiin. Suomessa kouluun siirtymästä pyritään tekemään mahdollisim-
man joustava ja mukautuva siirtymä, joka edistää lapsen kasvua, sekä oppimista, 
ja ottaa huomioon lapsen kodin tai aiemman varhaiskasvatusympäristön. Ope-
tuksen järjestäjä vastaa tiedonsiirron ja yhteistyön käytänteiden luomisesta. En-
nen kuin lapsi siirtyy esiopetukseen tai kouluun, lapsen ja huoltajan kanssa kes-
kustellaan alkavan opetuksen tavoitteista, tehtävistä sekä toimintatavoista. 
(EOPS 2010, 19.) Koulun alettua sekä vanhemmat että opettaja asettavat lapsen 
myös suurempaan vastuuseen itsestään. Lapsen on opittava huolehtimaan 
omista tavaroistaan, hygieniastaan, yhteydenpidosta koulun ja kodin välillä, 
omasta turvallisuudestaan sekä syömään asianmukaisesti. (Dockett & Perry 
2007, 102.) Siirtymään liittyy usein kulttuurin tai statuksen muutos (Fabian 2007, 
7). Koulun aloittaminen onkin nähty usein yhdeksi tärkeimmäksi siirtymäkohdaksi 
lapsen elämässä, ja se on yksi varhaislapsuuden suurimmista haasteista (Fabian 
& Dunlop 2006, 1). 
 
Alkuopetuksessa osa esiopetuksen prosessitavoitteista muuttuu myös kouluun 
tultaessa myös produktitavoitteiksi. Esimerkiksi matematiikassa ja äidinkielessä 
käytetään produktitavoitteita. Ne kertovat, mitä lapsen odotetaan oppivan eri 
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luokka-asteilla. Alkuopetuksessa painotetaankin kognitiivista kehitystä lapsen so-
sio-emotionaalisen kehityksen sijaan. (Brotherus & ym. 2002, 227.) Jotta lapsen 
siirtymä kouluun olisikin mahdollisimman helppo, edellyttää se esiopetuksen ja 
alkuopetuksen henkilöstön keskinäistä tiivistä ja suunnitelmallista yhteistyötä. Al-
kuopetuksessa pitää ymmärtää esiopetuksen oppimisympäristöjä, työtapoja 
sekä ohjaavia asiakirjoja ja toisin päin. On oleellista huomioida jokaisen lapsen 
tilanne, oppimisvalmiudet ja tarpeet erikseen. Jos lapsi tarvitsee oppimisen tai 




Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014, 29) määrittelevät oppimis-
ympäristöt tiloiksi ja paikoiksi sekä yhteisöiksi ja toimintatavoiksi, joissa oppimi-
nen ja opiskelu tapahtuvat. Myös välineet, palvelut ja materiaalit, joita opetuk-
sessa käytetään, ovat osa oppimisympäristöä. Oppimisympäristöjen pitää olla 
sellaisia, että ne tukevat yksilön ja yhteisön kasvua ja kehittävät oppimista ja vuo-
rovaikutusta. Oppimisympäristöistä ovat vastuussa kaikki yhteisön jäsenet ja hy-
vin toimiessaan ne voivat edistää osallistumista, yhteisöllisyyttä ja tiedon raken-
tumista. (POPS 2014, 29.) 
 
Alkuopetusluokkien opetuksessa huomiota tulee kiinnittää myös lapsen esiope-
tuksessa ja sitä edeltäneen varhaiskasvatuksessa saavutetut valmiudet ja luoda 
pohja oppilaiden myönteiselle käsitykselle omista valmiuksistaan oppijana ja kou-
lulaisena.  Alkuopetuksessa oppilaille tulee myös antaa rohkaisevaa palautetta ja 
tilaisuuksia ilon ja onnistumisen kokemuksille, jotka nousevat oppimisesta. Ope-
tuksen vuosiluokilla 1-2 tulee olla kunkin oppilaan tarpeita palvelevia ja oppilaille 
annetaan mahdollisuuksia omatoimisuuteen sekä toimimiseen yhdessä.(POPS 
2014, 98.) Oppimisympäristöjen tulee olla pedagogisesti monipuolisia ja joustavia 
kokonaisuuksia, joissa voidaan ottaa huomioon oppiaineiden erilaiset tarpeet. On 
myös tärkeää, että oppimisympäristö tarjoaa mahdollisuuden luoviin ratkaisuihin 
ja asioiden tarkasteluun monista eri näkökulmista. Hyvin toimivina oppimisympä-
ristöt lisäävät mahdollisuuksia vuorovaikutukseen, osallistumiseen ja yhteisölli -




Oppilaiden terveeseen kehitykseen, sosiaalisiin suhteisiin ja yhteisöllisyyden tun-
teeseen vaikuttavat myös päiväavaukset ja monenlaiset yhteiset tapahtumat 
sekä esimerkiksi välitunnin, ja ne tulee ottaa huomioon monialaisia kokonaisuuk-
sia suunniteltaessa ja toteutettaessa. (POPS 2014, 43.) Välitunnin voidaan 
nähdä vaikuttavan positiivisesti akateemisiin suorituksiin, vertaissuhteisiin sekä 
kouluun sopeutumiseen. Peruskoulun aikana välitunti mahdollistaa vähäisen 
ajan, jossa on mahdollista kehittää sosiaalisia taitoja ja vertaissuhteita, jotka taas 
ovat oleellisia oppilaiden kouluun sopeutumisen kannalta. Pienille lapsille välitunti  
saattaa olla myös ainoa aika päivästä, jolloin oppilaat saavat tauon joskus ras-
kaasta akateemisesta työskentelystä. (Pellegrini & Blatchford 2002, 6.) Koulun 
pihaa ei voidakaan nähdä merkityksettömänä paikkana. Koulun piha toimii näyt-
tämänä välituntileikeille ja se on välitila kun siirrytään kodista koulurakennukseen 
ja toisin päin. (Järnefelt 2003, 6.) Grönholmin (2004, 331) mukaan hyvällä koulun 
pihalla voidaankin tukea lasten fyysistä ja emotionaalista kasvua, luovuutta ja 
esimerkiksi ajattelun valmiuksia. Lisäksi sillä voidaan taata virikkeitä aisteille ja 
mahdollisuuksia kohdata erilaisia ihmisiä sekä elämän tilanteita. Parhaimmillaan 
koulun piha voikin tarjota lapsille moniaistisiin havaintoihin innottavan leikkipai-
kan. (Gröbholm 2004, 331.) Pellegrininfordin ja Blantchfordin (2002, 6) mukaan 
välitunti voitaisiinkin nähdä tavallaan yhtenä oppiaineena, jonka aikana opittuja 
taitoja tulisi pitää myös “kasvatuksellisesti merkityksellisinä”.  
 
Alkuopetuksen työtapoja 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014, 30) mukaan perusope-
tuksessa työtapojen valintaa tulisi ohjata oppimiselle asetetut tavoitteet ja niiden 
tulisi olla eri ikäkausille ja oppimistilanteisiin soveltuvia. Työtapoja valitessa tulisi  
huomioida sukupuolittuneet asenteet ja käytänteet, jotta niihin voidaan vaikuttaa. 
(POPS 2014, 30.) Pramlingin [1995] mukaan lapsen käsitys omasta oppimises-
taan kehittyykin vähitellen. Ensin asioita opitaan tekemisen kautta, vähitellen jo 
tietämällä ja lopulta ymmärtämällä. Lapsille oppiminen on aktiivista toimintaa hei-
dän omassa ajatusmaailmassaan, joka tapahtuu aluksi tekemisen, sitten käsittä-
misen, ja lopulta oppimisen kautta. (Brotherus & ym. 2002, 85.)  
 
Työtapojen tulisi olla myös sellaisia, että ne tuottavat oppilaille onnistumisen ko-
kemuksia ja oppimisen iloa ja mahdollistavat luovan toiminnan. Alkuopetuksen 
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työtavoissa oleellisia ovat niiden havainnollisuus ja toiminallisuus. Myös leikin, 
pelillisyyden, mielikuvitus sekä tarinallisuus pitäisi olla osa alkuopetuksen työta-
poja. Vaikka esiopetuksen oppimiskokonaisuudet vaihtuvat kouluun tullessa op-
piaineiksi, voidaan alkuopetus järjestää edelleen suurimmilta osin eheytettynä. 
(POPS 2014, 98.) Pienten lasten pedagogiikassa leikin merkitys oppimiselle on-
kin tunnustettu tosiasia, ja tutkijat ovat korostaneet leikin arvoa lapsen oppimi-
sessa ja kehityksessä. (Brotherus & ym. 2002, 202, 204.) Menetelmien toimin-
nallisuus ja kokemuksellisuus on tärkeää, kun puhutaan lapsen oppimisesta. Mo-
tivaatio ja aktiivisuus lisääntyvät myös, kun oppimisprosessi sisältää vahvoja elä-
myksiä. (Lummelahti 2001, 39.)  
 
Oleellista työtapojen valinnassa on myös huomioida oppiaineiden ominaispiirteet 
sekä se, miten laaja-alaista osaamista voidaan samalla kehittää. Kun opetukseen 
valitaan oppiaineelle ominainen työtapa, voidaan sekä mahdollistaa uusien taito-
jen omaksumista että edistää jäsentyneen tiedon muodostumista. Oppimistapah-
tumassa oleellista ovat niin tiedon hankkiminen, käsittely ja analysointi kuin esit-
täminen, yhdisteleminen, soveltaminen, arviointi ja luominen. Kriittistä ja luovaa 
ajattelua, taitoa soveltavaa sekä käsitteellistä ja menetelmällistä osaamista on 
mahdollista edistää useilla työtavoilla. Esimerkiksi tutkivalla ja ongelmalähtöisellä 
työskentelyllä sekä leikillä, mielikuvituksellisuudella ja taiteellisella toiminnalla 
voidaan edistää oppimista. (POPS 2014, 30.) 
 
3.2 Leikki alakoulussa 
 
Leikin olemus toimintaympäristössä muuttuu, kun lapsi siirtyy esiopetuksesta op-
pivelvolliseksi kouluun. Kun varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2005, 16) 
näkee leikin erillisenä itsessään tärkeänä toimintana, jolla on myös oppimisen 
edistämisen lisäksi itseisarvo, ei Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 
(2014) puhu leikistä erikseen vaan se näyttäytyy enemmänkin toiminta- tai työta-
pana, jonka tavoitteena on oppiminen.  
 
Sekä Hyvösen (2011) että Varean (2016) tutkimuksissa on tutkittu leikkiä koulu-
ympäristössä, joissa molemmissa oli tunnistettavissa opettajien käyttämä ”opet-
tavainen" leikki. Hyvösen (2011, 55) tutkimuksessa suomalaisista esikouluissa ja 
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kouluissa suurin osa haastatelluista luokanopettajista ja lastentarhanopettajista 
oli opetuksessaan käyttänyt leikkiä opettajajohtoisessa toiminnassa. Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 130) mainitaankin esimerkiksi 
matematiikan opetuksen yhteydessä vaihtelevat työtavat, joista pedagogisesti 
ohjatut pelit ja leikit muodostavat tärkeän osan. Hyvösen (2011, 55) tutkimuksen 
mukaan tällaisessa leikissä opettaja ohjaa ja oppilaat seuraavat opettajan ohjeita. 
Hyvösen (2011, 55–56) leikit jaettiin fyysiseen, opettavaiseen sekä kannustavaan 
leikkiin. Kaikkein eniten käytetty opettajajohtoinen leikin muoto oli opettavainen 
leikki. Opettajan näkivät sen osana opetussuunnitelmaa ja siitä syystä tällaista 
leikkiä oli heidän mielestään mielekästä käyttää osana opetusta. Opettavainen 
leikki nähtiin mm. musiikkina, rytmeinä, muisti-, matematiikka ja lautapeleinä 
sekä mielikuvitusmatkoina. Jotkut opettajat näkivät hyödyllisiksi loogista ajattelua 
ja kieltä kehittävät pelit ja leikit. (Hyvönen 2011, 55–56.) Perusopetuksen opetus-
suunnitelmat (2014, 21) määritteleekin, että opettamisessa tulisi tukea oppimisen 
iloa sekä luovaa ajattelua ja oivaltamista, joita voidaan vahvistaa käyttämällä 
opetuksessa leikkejä, pelillisyyttä sekä muita toiminnallisia työtapoja.  
 
Hyvösen (2011, 55) tutkimuksessa melkein kaikki opettajat kuvasivat leikkiä, 
jossa opettajalla oli suuri rooli sekä toiminnan suunnittelussa, että toteuttami-
sessa. Tällöin opettaja johti toimintaa, jota oppilaat seurasivat. Oppilaiden odo-
tettiin seuraavan ohjeita, eikä heillä ollut mahdollisuutta vaikuttaa opetuksen si-
sältöön. Näin opetuksen lähtökohtana voitiin nähdä olevan opetussuunnitelman 
tavoitteiden toteuttaminen. (Hyvönen 2011, 55.) Myös Varea (2016) on tehnyt 
havaintoja australialaislasten liikuntatunneilla ja välituntisin tapahtuvasta leikistä. 
Tässä tutkimuksessa kävi ilmi, että suurin osa oppilaista koki esimerkiksi liikun-
nantuntien olevan leikkiä. Tämä leikki oli kuitenkin opettajajohtoista, johon oppi-
laita velvoitettiin osallistumaan. (2016, 6-7.) Oppilaat saattavatkin leikkiä opetta-
jan ohjauksessa oppitunneilla sana- ja numeroleikkejä tai pelata ja leikkiä liikun-
nantunneille sopivia leikkejä. Sen lisäksi oppilaat kuitenkin voivat leikkiä opetta-
jan tietämättä, myös ajatuksissaan. (Karimäki 2005a, 111.) Karimäen (2005, 111) 
tutkimusten mukaan esimerkiksi myös opettajan poissa ollessa, luokassa esiintyi 




Varean (2016, 9) tutkimuksessa havaittiin, että liikunnantunneilla osallistuja pyr-
kivät osallistumaan lyhyisiin hassuttelu taukoihin (ludic break), samalla kun opet-
taja esitteli jotain aktiviteettiä, eikä tarkkaillut oppilaita. Oppilaiden havainnointi  
osoitti, että lapset usein pyrkivät tekemään työstä leikkiä. Joissain tilanteissa op-
pilaat myös muokkasivat joitakin osioita liikunnan tunneilla opettajan ohjeiden 
vastaisesti tehdäkseen tilanteesta leikkisämmän. (Varea 2016, 9.) Myös Kari-
mäen (2005, 110) havaintojen mukaan koulussa oppitunneilla oli kahdenlaisia 
leikkejä. Leikit voitiin jakaa niihin, joista opettaja oli tietoinen ja joita hän ohjasi ja 
toisaalta niihin, joita oppilaat leikkivät opettajan tietämättä. Lapset leikkivätkin 
koulussa joka puolella, minne heidän on vain mahdollista päästä. (Karimäki 
2005a, 110.)  
 
Hyvösen (2011, 56) tutkimuksessa opettajat käyttivät myös niin kutsuttua kan-
nustavaa leikkiä (cheerful play) parantamaan oppitunnin tunnelmaa. Leikkiä käy-
tettiin helpottamaan ja rentouttamaan ilmapiiriä ja näin motivoimaan oppilaat ope-
tussuunnitelman mukaiseen opetukseen. Tämän kaltaiset leikkituokiot olivat 
yleensä hyvin lyhyitä. (Hyvönen 2011, 56.) Perusopetuksen opetussuunnitelmien 
perusteiden (2014, 149) mukaan opetuksen olisikin hyvä sisältää tehtäviä ja pe-
lejä sekä liikunnallisia sääntöleikkejä, joissa oppilaat saavat kokemuksia yhteis-
työstä ja muiden auttamisesta. Myös leikkejä ja pelejä, joissa oppilaiden on mah-
dollista saada iloa ja virkistymistä sekä kokemuksia onnistumisista ja emotionaa-
lisesti haastavista tilanteista, olisi hyvä huomioida opetuksessa. (POPS 2014, 
149.) 
 
Hyvösen (2011, 58) tutkimuksen mukaan opettajat toimivat luokassaan myös 
mahdollistajina. Opettajien tehtävänä oli mahdollistaa oppilaiden vapaa, autentti-
nen sekä perinteinen leikki. Heidän tulee tietää, mitä kukakin oppilas on teke-
mässä, missä oppilaat ovat ja tarvitsevatko oppilaat opettajan avustusta. (Hyvö-
nen 2011, 58.) Hyvönen (2011, 58) toteaakin, että opettaja toimii samalla tarkkai-
lijana, joka varmistaa oppilaiden turvallisuuden, mutta samalla mahdollistaa op-
pilaiden aktiivisuuden ja innovaatiot kun auttaa heitä huomaamaan omat pyrki-
myksensä. Tällaiselle autenttiselle leikille ei myöskään aseteta tarkkoja oppimis-
tavoitteita. Tällöin opettajan toiminta ei liitykään välttämättä suoraan opetussuun-
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nitelmaan vaan toiminnan sallimisessa oleellista ovat yhdessäolo ja leikki. (Hy-
vönen 2011, 58.) Esimerkiksi välituntitoiminnan olisikin hyvä järjestää niin, että 
ne tukevat oppilaiden oppimista, monipuolista kehittymistä ja hyvinvointia. Näin 
on osaltaan mahdollista varmistaa hyvän ja turvallisen koulupäivän kokemus op-
pilaille. Oppilaiden näkökulmasta niillä pyritään myös varmistamaan, että koulu-
päivät ovat eheitä, vireyttä vahvistavia sekä vaihtelevia. (POPS 2014, 41.)Yleinen 
opetussuunnitelma ei kuitenkaan määrittele, esimerkiksi millaista oppilaiden op-
pimista tukevan välituntitoiminnan tulisi olla, vaan se jätetään koulujen itsensä 
määriteltäväksi.  
 
Hyvösen (2011, 60) tutkimusaineistossa opettajalla nähtiin myös olevan yhdessä 
mielessä tarjoaja (afforder). Tällöin opettaja pyrkii puuttumaan oppilaiden toimin-
taan tai asenteisiin rikastuttaakseen leikkiä. Opettaja voi esimerkiksi rohkaista 
oppilaita näkemään asioiden eteen hieman enemmän vaivaa, heidän omien tai-
tojensa rajoissa. Opettaja voi auttaa oppilaita rakentamaan kauppaleikin, jossa 
lapset oppivat samalla kognitiivisia-, sosiaalisia- sekä tunnetaitoja. (Hyvönen, 
2011, 60.) Alkuopetus painotus onkin havaintomotorisissa taidoissa ja motoristen 
perustaitojen omaksumisessa. Tämän lisäksi painotetaan toimimista yhdessä 
sekä sosiaalisia taitoja. Opetuksella tuleekin olla tarkoitus tukea erilaisten emo-
tionaalisten tilanteiden kohtaamista hyödyntämällä oppilailta tulevia oivalluksia ja 
heidän mielikuvitustaan. (POPS 2014, 148.) 
 
Opettajat näkivät oppimisympäristön ja opetussuunnitelman ennemmin rajaavan 
kuin helpottavan leikin käytön mahdollisuuksia opetusmenetelmänä. Jotkut opet-
tajat kokivat, että eivät voineet opetuksessaan käyttää niin leikillisiä menetelmiä, 
kuin mahdollisesti olisivat halunneet, koska heidän tuli seurata opetussuunnitel-
maa. Opettajat joutuivat omaksumaan opettajajohtoisemman työskentelytavan, 
jotta he pystyivät vastaamaan opetussuunnitelman velvoitteisiin. Jotkut opettajat 
kokivat, että opetussuunnitelma ei riittävästi ota huomioon leikkimisen hyötyjä ja 
oppilaiden ideat, mielikuvitus ja keksinnöt eivät päässeet opetuksessa riittävästi  
esille. (Hyvönen 2011, 56-57.) 
 
Osa opettajista koki myös tilojen vaikuttavan siihen, että leikkimistä, pelejä ja fyy-
sisiä työtapoja oli haastavaa käyttää. Heidän mielestään luokkahuoneet, jotka oli 
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suunniteltu lähinnä istumista ja paikallaan olemista varten, eivät soveltuneet 
edellä mainittujen toimintojen suorittamiseen ja ne estivät tällaisten työtapojen 
käyttöä. Luokkahuoneen ei nähty olevan tila, joka on suunniteltu hyödyntämään 
kehollisia kokemuksia tai lasten omia aktiviteetteja. (Hyvönen 2011, 57.) Perus-
opetuksen opetussuunnitelma (2014, 27) kuitenkin edellyttää, opetuksessa kes-
kiössä on oppiva yhteisö. Tällöin oleellista on huomata, että oppiminen ja tiedon 
rakentaminen ovat monimuotoisia, joustavia prosesseja, joihin voidaan vaikuttaa 
vuorovaikutuksen, yhteistyön sekä monipuolisten työtapojen avulla. Oppivassa 
yhteisössä on tärkeää rohkaista oppilaita kokeilemaan ja taata mahdollisuuksia 
eri-ikäisten oppijoiden tunnusomaiselle toiminnalle. Myös luovalle työskentelylle, 
liikkumiselle, leikille sekä elämyksellisyydelle tulee antaa tilaa. (POPS 2014, 27.) 
 
Mielikuvitus-, perinne-, vapaa- ja autenttinen leikki antaa lapsille mahdollisuuden 
olla aktiivisia ja opettajien mahdollistaa toiminta. Leikkitoimintaa ei välttämättä 
nähdä oppimistapana vaan sen nähdään omaavan muita tärkeänä pidettyjä ar-
voja. Lähinnä ulkona tapahtuvan leikkitoiminnalla nähdään olevan emotinaalisia, 
sosiaalisia sekä fyysisiä hyötyvaikutuksia. Leikin kautta oppilaat saavat kokemuk-
sia ystävyyssuhteiden muodostamisesta sekä yhdessäolosta. (Hyvönen 2011, 
59.) Koulussa välitunti näyttäisikin Hyvösen (2011, 59) tutkimuksen valossa an-
tavan oppilaille mahdollisuuden ystävyyssuhteiden harjoittelemiselle sekä oppi-
laiden harmonisen yhteistoiminnan.  
 
3.3 Leikkiyhteisöjen muodostuminen 
 
Lehtisen (2009, 154) mukaan vuorovaikutus, joka tapahtuu vertaissuhteissa 
muodostaa ja ylläpitää leikkiä. Lasten keskinäinen vuorovaikutus aikuisten hallin-
noinnin ulottumattomissa on myös toisenlaista kuin silloin kun aikuiset ovat pai-
kalla. Tällaisissa tilanteissa lapset päättävät itse keskinäisistä suhteistaan, kun 
he toimivat keskenään, omassa vertaisryhmässään. (Lehtinen 2009, 154.) Yhtei-
söllisyyden voidaan nähdä synnyttävän leikkiä. Toisaalta leikki ryhmäyttää ja luo 
yhteyksiä muihin. Leikkiminen pitääkin nähdä suhteiden luomisena muihin tai jo-
honkin asiaan tai ilmiöön. Lapset leikkivätkin yhä edelleen paljon. Lapsille kave-
reiden kanssa yhdessä toimiminen on tärkeää. (Karlsson 2003, 36.) Leikki onkin 
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lapsen luonnollinen tapa toimia. Aikuisen velvollisuus on huolehtia siitä, että lap-
silla on riittävästi aikaa ja sopivat puitteet leikille. Lapset nauttivat toiminnasta, 
jossa on leikkisyyttä ja leikin aineksia. Samalla se hioo ryhmän yhteen. Aikuisen 
haasteena on seurata ja kirjata lasten leikkejä ja siten ottaa mukaan niistä tulevia 
ideoita toiminnan suunnitteluun ja toteutukseen. 
 
Kuten päiväkodissa, koulussakin, voidaan lasten yhteisen (leikki)toiminnan 
nähdä olevan pääosassa lasten omien yhteisöjen rakentumisessa (Ikonen 2006, 
149). Lapset kuitenkin leikkivät mielellään oikeastaan kenen kanssa vain (Glenn 
& ym. 2012, 194.) Glennin ja muiden (2012, 194) lapset ilmoittivat leikkivänsä 
mielellään yksin, sisarusten, vanhempien, ystävien ja tuttujen kanssa. Mieluisim-
pia leikkitovereita olivat kuitenkin sisarukset ja ystävät. (Glenn & ym. 2012, 194.) 
Tutkimustuloksista on voitu havaita, että lapset haluavat leikkiä sellaisten lapsien 
tai aikuisten kanssa, jotka haluavat leikkiä samoja asioita, kuin he itse (Glenn & 
ym. 2012, 194). Ikosen (2006, 151) mukaan mieltyminen tietynlaiseen leikkitoi-
mintaa saattaakin olla yhteisöön mukaan ottamisen edellytys. Yksilöiden subjek-
tiivinen kokemus yhteisön jäsenyydestä, voidaan siis havaita niin hänen käyttä-
mästään me-puheesta kuin joidenkin ulkoisten merkkien perusteella. Esimerkiksi 
erilaiset rutiinit ja esineet saattavat olla lapsille merkkejä yhteisön jäsenyydestä. 
Joskus tietyn esineen omistaminen tai tietynlaiseen leikkitoimintaan mieltyminen 
saattaa olla yhteisöön pääsyn ehtona. (Ikonen 2006, 151.)  
 
Oppilaiden mukaan leikkimisen tulee olla hauskaa ja toisten leikkijöiden ystäväl-
lisiä heille. (Glenn & ym. 2012, 194) Glenn ja muut (2012, 194) arvioivatkin, että 
lapset eivät halunneet leikkiä tiettyjen lasten kanssa, koska nämä olivat heidän 
mielestään ilkeitä, huonosti käyttäytyviä tai tylsiä. Tässä tutkimuksessa todettiin, 
että eri sukupuolta olevat lapset olivat kiinnostuneet erilaisista leikeitä. Myös, jos 
toiset leikkijät olivat vanhempia tai nuorempia, tämän tutkimuksen mukaan hei-
dän kiinnostuksenkohteensa olivat erilaiset, eivätkä he näin ottaneet osaa samoi-
hin leikkiaktiviteetteihin. (Glenn & ym. 2012, 194.) Yhteiset kokemukset ja neu-
vottelut vaikuttavatkin leikki-kaveruuksien syntymiseen. Leikissä hakeudutaankin 
usein sellaisten lasten seuraan, joiden kanssa yhteyden muodostaminen on help-





Myös sukupuoli vaikuttaa siihen, millaiseen leikkitoimintaan otetaan osaa. Esi-
merkiksi Barbara Martinin (2011, 29) 3-5-vuotiaden lasten parissa tehdyssä pit-
kittäistutkimuksessa tytöt leikkivät yleensä aina toisten tyttöjen kanssa. Hänen 
mukaansa tytöillä oli useita eri tapoja osittaa ystävyyttä ja solidaarisuutta toisille 
tytöille. Tytöt esimerkiksi juttelivat vaatteista ja perheestä sekä vitsailivat keske-
nään yhteisessä kotileikissä. Samassa tutkimuksessa todettiin, että myös pojat 
valitsivat leikkitovereikseen toisia poikia. He myös valitsivat sellaisia leikkejä, 
jotka olivat ”tarkoitettu pojille”. Pojat leikkivät mieluiten supersankari- ja taistelu-
leikkejä, pelasivat jalkapalloa ja rakentelivat. Fyysistä kontaktia tyttöjen kanssa 
yleensä välteltiin. (Martin 2011, 29–31.) Myös Berintein ja Magalahaes (2009, 97) 
tutkimuksessa tansanialaisoppilaiden parissa jalkapallo oli suosittu leikki, jonka 
leikkijät olivat ainoastaan poikia. Martinin (2011, 45) mukaan lapset oppivat leik-
kien sukupuoliroolijaon esisijaisesti toisilta lapsilta, kuten että jalkapallo on pojille 
ja naruhyppely tytöille. Hänen tutkimuksensa mukaan lapset myös oppivat toisilta 
lapsilta, miten erilaisia leikkivälinteitä käytetään (Martin 2011, 45). 
 
Martinin tutkimuksessa lapset pyrkivät oppimaan tyttöjen tai poikien leikkiin tar-
vittavat taidot ja siihen liittyvän välineiden hallinnan osoittaakseen omaa päte-
vyyttään, mutta erityisesti, jotta heistä tulisi leikkiryhmiensä täysivaltaisia jäseniä. 
(Martin 2011, 45.) 1970-luvulla tyttöjen ja poikien välinen leikkimaailma oli hyvin 
erillinen ja tyttöjen ja poikien välituntileikeissä jyrkkiä eroja. 2010-luvulle tullessa 
tilanne on muuttunut huomattavasti tästä, vaikka jo 70-luvulla osa leikeistä olikin 
sellaisia, joita sekä tytöt että pojat leikkivät yhdessä (Karimäki 2012, 148; Virta-
nen 1972, 152.) Jari Sinkkonen (2001,28) kuitenkin kirjoittaa, että tyttöjen ja poi-
kien leikillä on usein myös perustavanlaatuisia eroja, jotka juontuvat tyttöjen ja 
poikien välisistä hormonaalisista eroista. Kun tytöt ottavat leikeissään mallia äi-
distään, pojat pyrkivät luomaan itsestään sellaisen sankarin, joka on taidoiltaan 
ja voimiltaan isää ylivertaisempi. Pojat saattavat samaistua tähän sankariin niin, 
että leikin ja ei-leikin raja voi olla hyvinkin vaikeaa erottaa (Sinkkonen 2001, 28-
29). Sinkkosen (2001, 29) mukaa pojat eivät välttämättä aina oikeastaan edes 




Martinin (2011, 45) mukaan leikissä lapset usein myös pyrkivät ymmärtämään 
sukupuolirajoja ja vahvistamaan niitä. Yleensä rajoja toisille osoittivat vanhemmat 
lapset, jotka olivat jo ”vakiintuneita leikkijöitä”, ryhmänsä täysvaltaisia jäseniä. 
Toisaalta rajoja myös testataan ja pyritään siirtämään. Joskus lapset myös pon-
nistelevat murtaakseen olemassa olevia sukupuolirajoja. (Martin 2011, 45.) Kari-
mäen (2012, 148) aineistossa tytöt ja pojat saattoivat leikkiä yhdessä sääntöleik-
kejä koulussa, iltapäiväkerhossa tai leikkipuistossa. Tällöin kouluympäristön voi-
daan nähdä vaikuttavan tyttöjen ja poikien leikkejä yhdistävänä tekijänä (Kari-
mäki 2012, 148).  
 
On myös huomattu, että oppilaiden roolit peleissä eivät ole pysyviä vaan muuttu-
vat kouluvuoden kuluessa. Oppilaiden tullessa kouluun, he ovat omaksuneet pi-
hapelien säännöt ja tiedon vanhemmiltaan sekä vanhemmilta sisaruksilta. Lapset 
kuitenkin muokkaavat käyttäytymistään kanssakäymisessä muiden lasten 
kanssa ja omaksuvat kouluvuoden aikana uuden ympäristön vaatimusten mukai-
sen käytöksen. (Pellegrini & Blanchford 2002, 3-4.) Pellegrinin ja Blanchfordin 
(2002, 3-4) tutkimuksessa kouluvuoden alussa pelit mahdollistivat uusien sosiaa-
listen suhteiden muodostamisen. Loppuvuodesta pidetään yllä jo muodostettuja 
sosiaalisia ryhmiä ja ystävyyssuhteita (Pellegrini & Blanchford 2002, 4). Kronqvis-
tin (2001, 65–66) mukaan yhteenkuuluvuuden tunnetta edesauttaa lasten välinen 
yhteisymmärrys ja se, ettei erimielisyyksiä tai riitoja ole usein.  
 
Pellegrinin ja Blanchfordin (2002, 4) mukaan lasten vertaissuhteissa oleellista on 
kyvykkyys ulkona pelattavissa peleissä. Tämä vaikuttaisi olevan verrannollinen 
lasten sopeutumisessa kouluun. Minnepolisissa tehdyssä tutkimuksessa oppi-
laat, jotka nimettiin vertaisten toimesta hyviksi peleissä ja urheilussa, sopeutuivat, 
opettajien ja tutkijoiden, näkemyksen mukaan kouluun myös vertaisiaan keski-
määräsitä paremmin peruskoulun ensimmäisellä luokalla. Tämän voidaan arvi-
oida johtuvan siitä, että leikkikentän onnistumisen kokemukset vaikuttavat posi-
tiiviesti yleiseen pätevyyden tunteeseen koulussa. Tässä tapauksessa myöskään 
lasten kulttuuriselle taustalla ei huomattu olevan vaikutusta vaan paras indikaat-
tori oppilaiden sopeutumiseen uuteen ympäristöön oli juuri heidän taitonsa osal-






Tässä luvussa esitellään, mitä lapsinäkökulmainen tutkimus on ja millaiset ovat 
sen lähtökohdat tutkimuksen tekemiselle. Tämän jälkeen paneudutaan lapsiin in-
formantteina ja esitellään sitä, millaisia seikkoja tämän ikäisten lasten parissa 
tehtävässä tutkimuksessa tulisi ottaa huomioon. Lopuksi tarkastellaan kerronnal-
lisuutta lapsinäkökulmaisen tutkimuksen yhteydessä. 
 
4.1 Mitä on lapsuudentutkimus? 
 
Alanen (2009, 9) määrittelee lapsuuden tutkimuksen alueeksi, jossa lapsia pyri-
tään ymmärtämään yhteisöidensä ja yhteiskuntansa jäseninä sekä aktiivisina toi-
mijoina ja, jossa lapsuuden rakenteita ja kulttuuria ymmärretään osana yhteis-
kuntaa. Lapsuudentutkimus on verrattain uusi tutkimuksen alue, lapsuutta on so-
siologien sekä antropologien taholta alettua tutkia 1980-luvun alusta alkaen, 
jonka jälkeen se laajentuikin nopeasti myös muille tieteenaloille. Vaikka lapsuu-
desta ja lapsista on puhuttu ennen varsinaista lapsuudentutkimusta, lapsuutta ei 
ollut pyritty ymmärtämään tai arvioimaan ensisijaisesti yhteiskunnallisena ilmiönä 
ennen 1980-lukua. (Alanen 2009, 9-11.) Lapsuudentutkimuksen lisääntyminen 
onkin osaltaan vaikuttanut esimerkiksi myönteisesti tutkimuksissa leikin näkemi-
senä lapsuuden sosiaalisena ilmiönä, jossa leikki on lapsen aktiivista toimintaa. 
Leikkiä tutkittaessa tästä lähtökohdasta, lapset ovat toimijoina, joilla on tietoja ja 
mahdollisuuksia osallistua ja vaikuttaa. (Vuorisalo 2009, 156.) 
 
Lapsuus käsitteenä puhututtaa niin lapsia kuin sitä määrittelemään pyrkiviä aikui-
sia. Lapsuutta ei kuitenkaan voida nähdä yleispätevänä, erillisenä ja epäpoliitti-
sena kategoriana vaan lapsuuden sisältö muuttuu kulttuurisen ja yhteiskunnalli -
sen neuvotteluprosessin tuloksena, johon myös lapset ottavat aktiivisesti osaa. 
(Saarikoski 2005, 14.) Lapset onkin alettu nähdä informantteina ja kykenevinä 
keskusteluihin osallistujina lasten oikeuksia korostavan ajattelun sekä yhteiskun-
tatieteellisen lapsuudentutkimuksen myötä (Helavirta 2007, 629). Lapsuuden tut-
kimus korostaa, että sen sijaan, että luottaisimme aikuisten näkemyksiin lapsista 
ja lapsuudesta on oleellista kysyä lapsilta itseltään heidän näkemyksiään elä-
mästä (Eder & Fingerson 2002, 181). Tämän tutkimuksen lähtökohtana onkin, 
että lapset nähdään oman elämänsä tekijöinä ja asiantuntijoina. Tutkimuksen 
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pohjalla toimii ajatus, että lapsilla on sellaista tietoa omasta elämästään, jota ei 
voida saada esille kuin kysymällä, sitä heiltä itseltään.  
 
4.2 Alkuopetusikäiset lapset tutkimuksen osallistujina 
 
Jokaisen lapsen kehitys ja kasvu tapahtuu sisäisen neuroanatomisen kasvume-
kanismin kautta, jonka avulla lapsi kypsyy, ja valmiuksien saavuttaminen erilais-
ten toimintojen ja taitojen oppimiselle tulee mahdolliseksi. (Lummelahti 2001, 21). 
Lasten kehitystä on pyritty kuvaamaan erilaisilla kehitysteorioilla, ja ne kuvaavat 
tätä prosessia monista näkökulmista. Näille teorioille on ominaista niiden vaiheel-
lisuus. Lapsen kehitys nähdään toisiaan seuraavien vaiheiden jatkumona.  
Vaikka teoreettisesti lapsen kehitys voidaankin jakaa osiin, ei se tarkoita, että 
kaikki kehitysvaiheet ilmenisivät täysin samalla tavalla ja samanaikaisesti kaikilla 
lapsilla. Kypsyminen ja kehittyminen on siis hyvin yksilöllistä, vaikka lapset kehit-
tyvätkin samojen kehitysvaiheiden kautta. (Brotherus & ym. 2002, 71–72.) Lapset 
voivat toisissa taidoissa olla ikäryhmäänsä heikompia, ja toisissa selvästi ikäisi-
ään edellä. Esi- ja alkuopetusikäiset ovat kuitenkin pääpiirteittäin uteliaita, tiedon-
haluisia ja sosiaalisia. Alkuopetusikäinen lapsi on fyysisesti aktiivinen, hän leikkii, 
tutkii ja kyselee. (Jancke 1993, 7–9.) 
 
Lasten ajattelu eroaakin laadullisesti aikuisten ajattelusta (Phillips & Soltis 1998, 
96; Brotherus & ym. 2002, 79). Lapsen ajattelua kuvaavat kontrolloimattomuus, 
virtaaminen ja kuvallisuus. Ajattelua ohjaa mielikuvitusvaltaisuus. Asiat eivät vält-
tämättä seuraa logiikkaa, vaan tosiasiat muodostavat kokonaisuuksia, ja selitty-
vät tarvittaessa mielikuvitukseen perustuen. Animistisuus eli elollistaminen kuvaa 
pienen lapsen ajattelua.  Se on pyrkimystä kokea asiat tarkoituksenhakuisina ja 
elävinä. (Brotherus & ym. 2002, 79; Piaget 1988, 47.) Piagetin (1977) mukaan 
pienen lapsen ajattelu on hyppelehtivää, lyhytjännitteistä, ja todellisuus täydentyy 
mielikuvituksella. Tätä ajattelun vaihetta kutsutaan sensomotoriseksi kaudeksi. 
Lapsen siirtyessä tästä vaiheesta esioperationaaliseen vaiheeseen noin esiope-
tusiässä, hän alkaa käyttää operaatioita ja niiden alkeita toimintansa perustana 
ajatellessaan ja päätöksiä tehdessään. Lapsen ajattelussa ja oppimisessa tällai-
sia esioperaatioita ovat sellaiset toiminnot, jotka liittyvät vertaamiseen, erojen ja 
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yhtäläisyyksien havaitsemiseen, sekä syy-seuraussuhteen etsimiseen ja löytämi-
seen. Asioiden luokittelun ja vertailun avulla lapsen käsitekentät laajenevat, ja 
niiden välille muodostuu hierarkkisia suhteita. Käsitteiden väliset suhteet toimivat 
ajattelun välineenä. (Piaget 1977.)  Blythin (1984, 3–4) mukaan 5–9-vuotiaat ym-
märtävät paikan käsitteen, ja alkavat ymmärtää myös ajan käsitettä. Vuorokau-
den aikojen ymmärtäminen voi auttaa lapsia oppimaan sellaisia käsitteitä kuin 
tänään ja huomenna, viikko ja kuukausi. Tämä edellyttää sitä, että lapset ymmär-
tävät ajan käsitteen, menneisyyden konseptin ja kuinka se eroaa nykyisyydestä. 
(Blyth 1984, 3–4.) Kun tutkimus tehdään lasten parissa, onkin ensiarvoisen tär-
keää, että tutkija kertoo lapselle mahdollisimman ymmärrettävästi, mistä tutki-
muksessa on kyse, mikä on tutkijan rooli suhteessa tutkimuksen muihin osapuo-
liin ja miten tutkijan kertomia tietoja käytetään.(Alasuutari 2005, 148.) Lapsella on 
kuitenkin aina myös omia odotuksia ja ajatuksia erilaisista tilanteista, myös siitä, 
mitä häneltä odotetaan haastattelutilanteessa. Lapsi toimii näiden oletusten mu-
kaan, huomaa sosiaalisen vuorovaikutuksen lainalaisuuksia, ja varautuu toimi-
maan olettamiensa seurausten vaatimalla tavalla. (Alasuutari 2005, 147–148.) 
 
On myös tärkeää, että lapselle selvennetään haastattelussa käytettävät käsitteet, 
sillä aikuisesta aivan tutuiltakin tuntuvat sanat saattavat olla lapsille vieraita. Las-
ten haastattelussa on myös oleellista, että tutkija osoittaa kiinnostusta aivan kaik-
keen, mitä lapsi sanoo, vaikka puheenaihe ei enää olisikaan tutkimuksen ai-
heessa. Tutkijan tulee myös säilyttää tutkijan roolin ja pyrkiä olemaan reagoi-
matta lasten antamiin vastauksiin vahvasti. (Hirsjärvi & Hurme 2009, 131) Arki-
päivän konkreettisten käsitteiden hahmottaminen onnistuu esiopetusikäiseltä 
lapselta jo melko hyvin. Toisaalta kuitenkin on paljon tuttuja käsitteitä, jotka lapset 
tunnistavat heikosti. Lapsi saattaa käyttää, ja näyttää ymmärtävän sellaisia käsit-
teitä, joita hän todellisuudessa ei hallitse. (Yrjönsuuri & Siniharju 1991, 65–66)  
 
Se millaisen tutkimusmenetelmä on lasten mielestä mieluisin, vaihtelee lapsikoh-
taisesti. Siihen vaikuttavia tekijöitä ovat muun muassa lapsen persoonallisuus ja 
temperamentti. Esimerkiksi ujoilla lapsilla saattaa olla vaikeuksia ilmaista itseään 
niin ryhmätilanteissa kuin yksilöhaastatteluiden yhteydessä. (Hill 2006, 78–79.)  
Einarsdottirin ja muut (2009, 228) näkevät myös piirtämisenä hyvänä mahdolli -
suutena oppilaiden itseilmaisulle. Heidän mukaansa kun lapset saavat itse valita, 
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miten heidän käsityksiään johonkin asiaan pyritään tutkimaan, he useimmiten ak-
tiivisesti valitsevat piirtämisen, vaikka muitakin vaihtoehtoja olisi käytettävissä. 
Tämä viittaa siihen, että lapsille piirtäminen on heille luontainen tapa itseilmai-
suun. Jossain tapauksissa lapset ovat kuitenkin saattaneet suhtautua piirtämi-
seen yhtenä akateemisena tehtävänä muiden joukossa, mutta silloinkin heillä on 
ollut vapaus valita, mitä he haluavat jakaa ja millaisia asioita he paperille piirtävät. 
Osa oppilaista on saattanut päättää olla piirtämättä lainkaan tai piirtäneet ai-
heesta, joka ei liity kysyttyyn aiheeseen. Joskus tutkimukseen osallistuneet oppi-
laat myös ilmoittivat, että eivät esimerkiksi osaa piirtää ja välttelivät tätä aktivi-
teettiä tästä syystä. (Einarsdottir & ym. 2009, 228, 229.) Einarsdottir ja muut 
(2009, 229) tosin huomauttavat, että vaikka piirtäminen saattaa olla mieleistä 
suurelle enemmistölle, ei se kuitenkaan tarkoita sitä, että se olisi kaikille oppilaille 
varmasti mukava kokemus.  
 
Vaikka lapset voidaan nykyään nähdä kykenevinä kertomaan omasta todellisuu-
destaan, lapsi tulee kuitenkin nähdä aikuisten näkökulmasta kasvatusta, huolen-
pitoa ja suojelua tarvitsevana. Näin on aikuisella oltava määräävä rooli suhteessa 
lapseen, jotta näiden kasvatustehtävien suorittaminen olisi mahdollista. Tämä 
lapsen ja aikuisen epätasa-arvoinen asema heijastuu näin luonnollisesti myös 
lasten haastattelutilanteisiin. (Alasuutari 2005, 152.) Lapsuudentutkimuksessa 
usein nähty näkökulma onkin, että haastateltavan ja haastattelijan ikäero aiheut-
taa eron valta-asemissa. Helavirta (2007, 631) kuitenkin huomauttaa, että jo pel-
kästään haastattelutilanne luo epätasa-arvoa kanssakäymiselle, ei ainoastaan 
se, että haastattelija on aikuinen ja haastateltava lapsi. Myös Strandell (2005, 35) 
huomauttaa, että koska lapset tulee toisaalta nähdä kykenevinä toimijoina ja toi-
saalta suojelun ja huolenpidon kohteina, joutuu tutkija usein tasapainottelemaan 
näiden kahden näkökulman välillä tutkimusta tehdessään. Vaikka tutkijalla on 
lapseen nähden pakostakin auktoriteettiasema, on tutkijan velvollisuus pyrkiä 
pienentämään tätä valta-aseman eroa lähestymällä lapsia mahdollisimman tasa-
arvoisesti (Strandell 2005, 34.) 
 
Aikuinen on hallitsevasta asemasta haastattelutilanteessa voi olla sekä hyötyä 
että haittaa haastattelun onnistumisen kannalta. Toisaalta valta-aseman ansiosta 
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tutkija voi esittää lapselle kaikenlaisia kysymyksiä, joihin hän voi olettaa saa-
vansa lapsilta (totuudenmukaisia) vastauksia. Lapset sosiaalistuvat tähän kysy-
mys-vastaus -vuorotteluun ennen koulua jo esimerkiksi kotona ja päivähoidossa. 
Tämän tapainen vuoropuhelu onkin aikuisten ja lasten välisessä vuorovaikutuk-
sessa jokapäiväinen piirre ja lapset yleensä vastaavat aikuisille kysymyksestä 
riippumatta. Toisaalta lasten ääntä ei välttämättä saada esiin juuri haastatteluti-
lanteen epätasa-arvoisuuden takia. Lapsi saattaa haastattelutilanteessa esimer-
kiksi toimia koulusta oppimansa opettaja-oppilas-suhteen sääntöjen mukaisesti 
ja pyrkiä antamaa haastattelijalle ns. ”oikeita vastauksia”, eikä näin saada tietoa 
siitä, miten lapsi todellisuudessa asian kokee. Jos lapsi usein vastaa esimerkiksi, 
ettei muista tai ei tiedä, saattaa tämä merkitä lapsen olettavan, että hänen tulisi  
haastattelussa vastata tietyllä tavalla (Alasuutari 2005, 152–153.) Lapsen ja ai-
kuisen välistä valtaeroa ei voida kuitenkaan mitenkään poistaa haastatteluti lan-
teesta täysin. Tutkija voi kuitenkin pyrkiä luomaan itselleen roolin, joka selkeästi 
eroaa tutkimuksessa osallisina olevista muista aikuisista. Hänen tulee tehdä 
haastateltaville lapsille selväksi, että haastattelussa esiin tulevat asiat ovat luot-
tamuksellisia ja, että hänen ainoa pyrkimyksensä on ymmärtää lapsen tapaa 
nähdä maailmaa. (Alasuutari 2005, 153.)  
 
Kun haastatteluja tehdään, oleellista on myös huomioida, että lapset eivät ker-
ronnassaan käytä ainoastaan puhetta vaan kommunikoivat kehoillaan ja käyttäen 
leluja ja muita tavaroita kerronnan välineinä (Alasuutari 2005, 146). Erityisesti 
lasten tutkimushaastatteluiden yhteydessä voidaan myös huomata vahvaa ja 
ohutta kerrontaa. Vahvassa kerronnassa lapset ovat aktiivisia viemään itse 
eteenpäin kerrontaa ja sen sisältöä ja kerronta on runsasta. Yksittäiset sanat ja 
niistä muodostuvat lyhyeksi jääneet puheenvuorot voidaan taas nähdä ohuena 
kerrontana. (Aaltonen & Leimumäki 2010, 125.) Roosin ja Rutasen (2014, 37) 
tutkimuksessa ohuen kerronnan vastakohta olivat vahvat kerrontatilanteet, joissa 
lapsi itse johdatti ja rakensi keskustelua. Näissä tilanteissa haastattelijan oli mah-
dollista siirtyä sivummalle myötäilijän rooliin ja antaa lapsen tuottaa keskustelun 
sisältö. (Roos & Rutanen 2014, 37)  
 
Roosin ja Rutasen (2014, 37) havaintojen mukaan lasten haastatteluissa tilanne 
oli dynaaminen ja eli jatkuvasti. Tutkimuksessa vahva ja ohut kerronta vuorotteli  
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eri oppilaiden välillä sekä yksittäisten lasten kerronnan sisällä. Myös tässä tutki-
muksessa haastattelut saattoivat alkaa hitaasti, kiihtyä välillä ja vaimeta myö-
hemmin. (Roos & Rutanen, 2014, 37.) Roos ja Rutanen (2014, 37) havaitsivat 
myös, että osan kohdalla vahva ja ohut kerronta vuorottelivat vahvasti kun toiset 
taas kertoivat melko aktiivisesti tai epäaktiivisesti läpi haastattelun. Jotkut oppi-
laista olivat innokkaita rakentamaan itse keskustelua läpi haastattelun kun toiset 
eivät kovin innokkaasti lähteneet kertomaan koko haastattelun aikana ja osan 
kerronta saavutti välillä huippukohtia ja välillä taas hiipui. Välillä haastattelun si-
sällön muodostumisesta onkin vastuussa haastattelija ja välillä haastateltava 
lapsi. Lasten kerronnan aiheet saattoivat myös joskus yllättävää haastattelijan. 
Riihelän (2012, 229–230) mukaan lapsen kerrontaan liittyykin monia tekijöitä. 
Kerronnalle on esimerkiksi ominaista nopea assosiointi (Riihelä 2012, 229–230).  
 
Lasten haastatteluissa on jatkuvasti pyrittävä tasapainoilemaan avoimuuden ja 
asiassa pysymisen välillä. Lapsille tulee antaa tilaa kertoa, vaikka haastattelun 
tavoitteena olisikin löytää vastauksia tutkimukselle esitettyihin kysymyksiin. (He-
lavirta 2007, 632–633). Haastattelujen ei myöskään pitäisi nähdä kertovan lapsen 
ominaisuuksista tai piirteistä vaan haastattelu tulisi ymmärtää ennen kaikkea vuo-
rovaikutustilanteena, jossa sekä haastattelija että haastateltava yhdessä raken-
tavat yhteistä ymmärrystä neuvottelun ja kerronnan avulla (Roos & Rutanen 
2014, 43). Roos ja Rutanen (2014, 43) huomauttavatkin, että ei voida ikinä ta-
voittaa täysin sitä, mitä toinen on autenttisesti tarkoittanut, vaan kerronta raken-
tuu vuorovaikutuksessa, jossa haastattelija on tasa-arvoisesti osaltaan vastuussa 
tiedon tuottamisprosessista. Haastattelussa kaksi (tai joskus useampi) ihminen 
on kasvokkain ja näin myös merkitykset syntyvät siinä tilanteessa keskustelijoi-
den välille (Roos & Rutanen 2014, 43). 
 
4.3 Kerronnallisuus lapsinäkökulmaisessa tutkimuksessa 
 
Ahnin ja Filipenkon (2007, 287) mukaan ihmisten narratiivit ohjaavat ja muokkaa-
vat sitä, miten he kokevat maailman ja jokapäiväisen elämän sekä kommunikoi-
vat muiden ihmisten kanssa ja kehittävät näitä ihmissuhteita. Tämän voidaan 
nähdä koskevan myös pieniä lapsia. He käyttävät kertomuksia kokeakseen uu-
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destaan ja uudestaan omaa minuuttaan suhteessa muihin ihmisiin. Lasten nar-
ratiiveja tarkkailemalla voidaan huomata, miten he vähitellen tässä prosessissa 
muodostavat identiteettiään. Vaikuttaakin siltä, että lapset käyttävät kulttuurisia 
teemoja rakentaakseen kuvaa itsestään yksilöinä ja sosiaalisina olentoina. Esi-
merkiksi pojat saattavat osoittaa kertomuksissaan (niin fyysisissä kuin kielelli-
sissä) voimaa ja isoksi kasvamista kun tytöt käyttävät enemmän aikaa neuvotel-
lakseen omista rooleistaan. Voidaankin varmuudella sanoa, että lapset ovat hyvin 
selvillä ympäröivistä valtarakenteista ja sosiaalisista hierarkioista ja yri ttävät tut-
kia, testata sekä sijoittaa itseään niiden raameihin. (Ahn & Filipenko 2007, 287.) 
Kerronnan avulla yksilöt ymmärtävät ja jäsentävät menneitä tapahtumia. Identi-
teetti myös pohjautuu menneille kertomuksille, jotka ohjaavat yksilön tulevaa toi-
mintaa. Kertomalla ollaan vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa, tehdään 
kokemuksia muille ymmärrettäviksi ja jaetaan asioita. Kertomusten avulla voi-
daan myös saada tietoa ja jaettuja oletuksia, siitä millainen kulttuuri kertojaa ym-
päröi. (Hyvärinen & Löyttyniemi 2005, 189.) 
 
Narratiivit voidaan nähdä lasten itse piirtäminä kuvauksina todellisuudesta, jotka 
sisältävät monia asenteita, toimia sekä lapsen erilaisia “ääniä”. Lasten narratiivi t 
antavat hyvän mahdollisuuden tarkastella niin lapsen sisäistä elämää, kuten tun-
teita ja ajatuksia, kuin heitä ympäröivää maailmaa. Kertomukset toimivatkin näi-
den kahden osa-alueen kohtaamispaikkana, joka heijastaa todellisuutta lapsen 
omasta näkökulmasta. (Ahn & Filipenko 2007, 287.) Esimerkiksi Riikka Hohti  
(2016, 15) esittelee väitöskirjassaan avointa narratiivista tilaa. Hohti on omassa 
väitöskirjassaan tutkinut lasten luokkahuone tarinoita, jossa lapset saavat kertoa 
vapaasti sellaisen kertomuksen kuin itse haluavat (Hohti 2016, 15). Myös 
Georgakopoulou (2007, 1-3) esittelee artikkelissaan käsitettä ”pienet tarinat”. 
Nämä tarinat ovat nousseet niin sanottujen suurten tarinoiden rinnalle ja niitä voi-
daan pitää yhtä lailla tarinoina, vaikka ne eivät olisikaan luonteeltaan koherentteja 
tai kaikkien kerronnallisten sääntöjen mukaisina. Tämän käsitteen avulla voimme 
pyrkiä ymmärtämään, mitä tällaiset tarinat kertovat sosiaalisista rakenteistamme 
ja onko voiko niistä löytää jotain yhtenäistä riippuen siitä missä yhteydessä tari-




Narratiivisessa tutkimuksessa ei nähdäkään olevan sääntöjä siihen, millaisia ai-
neistoja tutkimuksessa tulisi käyttää tai eikä se edellytä yhtä tiettyä tapaa tutkia 
tarinoita (Squire & ym. 2011, 2). Narratiivisen tutkimuksen aineisto saattaakin 
Squiren ja muiden (2011, 2) mukaan vaikuttaa aluksi ylivoimaiselta, sillä kaikista 
kertomuksista voidaan esittää loputon määrä tulkintoja. Kuten laadullisessa ai-
neistossa yleensä haasteena saattaa olla, ymmärretäänkö aineiston kertomuk-
sista se, mitä haastateltava on pyrkinyt tuomaan esille. Eli miten kertomusten 
merkitykset voidaan tavoittaa oikein, sillä luultavasti tutkittavani ja minä tutkijana 
kannamme toisistamme poikkeavia kulttuurisia järjestelmiä (Kortteinen 2005, 27). 
Pitää kuitenkin huomata, että ”ymmärtämisen ongelma on ikuinen”, kuten Kort-
teinen (2005, 28) kirjoittaa artikkelissaan. Oleellista on se, että emme lopeta tut-
kimuskohteemme ymmärtämisen yrittämistä (Kortteinen 2005, 28). 
 
Kertomusten analysoinnin haasteena on se, että ihminen kertoo aina kertomuk-
sen omasta näkökulmastaan, eikä välttämättä tiedä kaikkea, mitä kertomukseen 
toisesta näkökulmasta voisi liittyä. Kiinnostavaa ei aina ole, mitä kertomus sisäl-
tää, vaan myös, mitä kertomuksen ulkopuolella on. (Squire 2007, 104.) Kerron-
nan avulla yksilöt ymmärtävät ja jäsentävätkin menneitä tapahtumia omasta nä-
kökulmastaan. Identiteetti myös pohjautuu menneille kertomuksille, jotka ohjaa-
vat yksilön tulevaa toimintaa. Kertomalla ollaan vuorovaikutuksessa toisten ih-
misten kanssa, tehdään kokemuksia muille ymmärrettäviksi ja jaetaan asioita. 
Kertomusten avulla voidaan myös saada tietoa ja jaettuja oletuksia, siitä millainen 




5 Tutkimustehtävä ja tutkimuskysymykset 
 
Tämän tutkimuksen tehtävä on selvittää minkälaisia leikkejä lapset leikkivät kou-
lun kontekstissa. Tutkimuskysymykset nousivat aiempien tutkimusten pohjalta, 
lasten maailmaan liittyvistä lähtökohdista sekä tutkijan omien kiinnostustenkoh-
teiden pohjalta.  Tarkoitus on kuvata ja analysoida mitä oppilaat koulussa leikki-
vät ja millaisissa tilanteissa leikki näiden oppilaiden mukaan tapahtuu. Lisäksi 
tutkittiin, kenen kanssa oppilaat mieluiten koulussa leikkivät ja mitkä asiat, joko 
mahdollistavat tai ovat esteenä leikkitapahtumille. Tutkimuksen kiinnostuksen-
kohteena oli myös, mikä on leikin alkuperä ja millaiset tekijät motivoivat oppilaita 
leikkimään ylipäänsä. 
 
Tutkimuksen päätehtävä oli siis kuvata ja analysoida ensimmäisen luokan oppi-
laiden leikkiä kouluympäristössä. Tarkentaviksi tutkimuskysymyksiksi muodostui-
vat seuraavat kysymykset: 
 
1. Millaisia leikkejä ensimmäisen luokan oppilaat koulussa leikkivät? 
2. Miten ensimmäisen luokan oppilaiden leikkiporukka määräytyy? 
3. Miten ulkoiset tekijät koulussa vaikuttavat leikkiin? 
4. Millaiset tekijät motivoivat oppilaita leikkimään? 
 
Näihin tutkimuskysymyksiin etsittiin vastauksia laadullisen tutkimuksen keinoin. 
Tutkimuksen aineistona toimivat oppilaiden piirrokset omista leikeistään koulu-
ympäristössä sekä piirrosten pohjalta suoritetut teemahaastattelut.   
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6 Tutkimuksen toteutus 
 
Tässä luvussa esitellään, miten tutkimus on toteutettu. Aluksi esitellään tutkimuk-
sen tutkimusasemaa, sitä, millaisista lähtökohdista tutkimusta on lähdetty teke-
mään. Tämän jälkeen kerrotaan tutkimuksen tutkimusjoukosta ja lopuksi avataan 




Tämä tutkimus on laadullinen haastattelututkimus, jossa on kerronnallinen ote. 
Myös oppilaiden piirrokset ovat osa tutkimusaineistoa. Kuten yleensä kvalitatiivi-
sen eli laadullisen tutkimuksen yhteydessä, tutkittavaa asiaa tai ilmiötä pyritään 
kuvaamaan ja ymmärtämään mahdollisimman tarkasti. Myöskään tämän tutki-
muksen kohdalla ei pyritty yleistyksiin (Eskola & Suoranta 1998, 61), vaan lähtö-
kohtana oli todellisen elämän kuvaaminen (Hirsjärvi & ym. 2009, 161). Kuten 
usein laadullisessa tutkimuksessa, niin tämänkin tutkimuksen kohdalla keskity-
tään suhteellisen pieneen määrään tapauksia, joita pyritään kuvaamaan mahdol-
lisimman tarkasti. Näin laadullisen tutkimuksen tieteellisyyden kriteerinä ei toimi-
kaan aineiston määrä, vaan sen laatu. (Eskola & Suoranta 1998, 18.)Tutkimuk-
sen tarkoituksena on siis kuvata ja analysoida ensimmäisen luokan oppilaiden 
leikkiä kouluympäristössä. Erityisenä kiinnostuksenkohteena oli se, mitä merki-





Lapset valittiin tutkimuksen informanteiksi, sillä tutkimuksessa pyrittiin tuomaan 
lasten ääni kuuluviin.  Kaikkien tutkimusmenetelmällisten valintojen taustalla oli 
ajatus lasten toimijuudesta ja lapsista tiedon tuottajina. Tutkimuksen oletuksena 
oli, että lapset itse osaavat parhaiten kuvailla kokemuksiaan leikistä koulussa. 
Tutkimusjoukon valinnassa käytettiin harkinnanvaraista otosta, jolle on luonteen-
omaista suhteellisen pieni tapausmäärä, ja jonka valinnan perustana ovat tutki-
muksen teoreettiset perusta (Eskola & Suoranta 1998, 18, 61). Tutkimusjoukon 
haastateltavat valikoituivat eräästä pääkaupunkiseudun koulusta, johon oli ole-
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massa jo valmiiksi kontakteja.  Eräs koulun ensimmäisen luokan opettajista kiin-
nostui tutkimukseen osallistumisesta, ja hänen kanssaan sovittiin tutkimuksen yk-
sityiskohdista. Luokalla oli tutkimuksentekohetkellä 22 oppilasta, joista puolet tyt-








Piirrokset 11 11 22 
Haastatteluihin 
valitut 
5 6 11 
Taulukko 1. Piirroksen tekoon ja haastatteluihin osallistuneiden lasten 
jakautuminen sukupuolen mukaan. 
 
Opettajan kanssa sopimisen lisäksi koulun rehtorilta kysyttiin lupa tutkimukselle 
ja kouluun hankittiin asianmukaiset tutkimusluvat. Kaikki luokalla olleet oppilaat 
osallistuivat piirtämistehtävään ja heistä haastateltaviksi valikoitui kuusi poikaa ja 
viisi tyttöä (Taulukko 1.). Tähän valintaan päädyttiin oppilaiden piirtäminen kuvien 
perusteella. Tutkimukseen pyrittiin valitsemaan mahdollisimman erilasia leikkejä, 
jotta lasten koulussa leikkimistä leikeistä saataisiin mahdollisimman laaja kuva ja 
näin haastateltavat valikoituivat ennen kaikkea sen perusteella millaisia leikkejä 
he leikkivät, eikä esimerkiksi sukupuolen tai muiden ominaisuuksien perusteella. 
Kuten Reeli Karimäen (2012) tutkimuksessa helsinkiläisten alakouluikäisten lei-
kistä, on tämänkin tutkimuksen kohdalla pyritty lasten omiin kuvauksiin heille tär-
keistä leikeistä. Tästä syystä leikin havainnoimisen sijaan oppilaita pyydettiinkin 
piirtämään ja kertomaan omista leikeistään sen sijaan, että leikkiä olisi  tutkittu 
aikuisen näkökulmasta.  
 
 
6.3 Aineiston hankinta 
 
Aineisto hankittiin marras-joulukuussa 2016. Pyrkimyksenä oli, että oppilaat oli-
sivat saaneet riittävästi aikaa sopeutua koulun arkeen ja näin myös luontevasti  
kertoa omista leikeistään koulussa. Luokassa vierailtiin myös kahteen otteeseen 
ennen varsinaisten haastattelujen suorittamista. Ensimmäisellä kerralla oppi laille 
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vain esittäydyttiin ja kerrottiin, mistä tutkimuksessa on kyse. Seuraavalla tapaa-
miskerralla oppilaat tekivät osana tutkimusta piirustustehtävän omista leikeistään 
koulussa. Kahdella ensimmäisellä tapaamisella oppilaiden ja tutkijan välistä val-
taeroa pyrittiin myös lieventämään esimerkiksi luomalla koulun muista aikuisista 
poikkeavan rooli. Mainitsematta esimerkiksi jätettiin tutkijan opettajakoulutus-
tausta, jotta vältyttäisiin luomasta oppilaille mielikuvaa tutkijasta opettajana. Op-
pilaille päädyttiin myös jakamaan pienet lahjat, tässä tapauksessa heitä miellyt-
tävä kynä, ennen tutkimuksen aloittamista. Tämä siitä syystä, että haluttiin välttyä 
perinteiseltä opettaja-oppilas -asetelmalta, jossa oppilas saa palkinnon jonkin 
suorituksen jälkeen. Tutkimuksen aikana luokan työrauhasta huolehti luokan-
opettaja, jotta tutkijan ja oppilaan välille voisi syntyä ennemminkin vapaaehtoi-
suuteen perustuva yhteistyösuhde, auktoriteetilla ohjailun sijasta. 
 
Oppilaat saivat piirustuksen tekemiseen tehtävänannon, jonka pohjalta piirustus 
tehtiin. Aikaa oppilailla oli yhden oppitunnin verran (n. 45 min) ja oppilailla oli 
mahdollista käyttää piirustukseen puuvärejä, tusseja, liituja tai lyijykynää. Piirus-
tukset tehtiin A4-kokoiselle valkoiselle paperille, jonka sai kääntää, miten päin 
tahansa (vaaka- tai pystysuoraan). Tämän jälkeen haastattelut suoritettiin kol-
mena eri päivänä, kaikki kahden viikon sisällä piirustusten tekemisestä. Piirus-
tustehtävän tehtävänanto mukaili Reeli Karimäen (2012,145) tutkimuksessa käyt-
tämää tehtävänantoa, jossa alakouluikäisiä oppilaita pyydettiin kirjoittamaan 
omista leikeistään. Tämän tutkimuksen kohdalla oppilaita kuitenkin pyydettiin piir-
tämään jostain leikkimästään leikistä. Tässä ajatuksena oli taustalla se, että en-
simmäisen luokan oppilaiden ei välttämättä ajateltu kaikkien osaavan kirjoittaa 
leikkimistään leikeistä, mutta jokainen oppilas pystyisi piirtämällä ilmaisemaan it-
seään. Piirustuksen tehtävänanto oli seuraavalainen:  
 
Piirrä kuva leikistä, jota olet viime aikoina leikkinyt. Jos sinä tai ystäväsi 
olette itse keksineet jonkin leikin, niin kerro siitä. Piirrä leikistä kuva, 
josta ilmenee leikin juoni, idea, miten, missä, millä ja kenen kanssa sitä 
voisi leikkiä. Jos leikillä on nimi, niin laita se kuvaan otsikoksi. (Reeli 




Oppilaita ei erikseen pyydetty piirtämään mistään tarkasta leikkitilanteesta kou-
lussa, vaan oppilaat saivat vapaasti valita, missä ja milloin koulupäivän aikana 
heidän piirtämänsä leikki tapahtui. Yksi oppilaista halusi tarkentaa leikin määri-
telmään kysymällä, oliko jalkapallo leikkiä. Kuitenkin kuten Glennin ja muiden 
(2012) tutkimuksessa, myös tämän tutkimuksen kohdalla, leikin määritelmä pyrit-
tiin pitämään hyvin avoimena. Oleellista ajateltiin olevan, millaisten aktiviteettien 
lapset itse näkevät olevan leikkiä, ei se miten, miten aikuiset ovat sitä määritel-
leet. Tässä tapauksessa oppilaiden omiin leikkimääritelmiin yritettiin olla otta-
matta kantaa. Näin tähän kysymykseen esimerkiksi vastattiin kysymällä oppi-
laalta itseltään näkikö hän jalkapallon leikkinä ja oppilas päätyi lopulta piirtämään 
piirustuksen jalkapallon pelaamisesta. 
 
Piirustustehtävän jälkeen 11 oppilasta valittiin haastateltaviksi, piirustusten pe-
rusteella. Haastattelut suoritettiin kolmena eri päivänä, kaikki kahden viikon si-
sällä piirustusten tekemisestä. Haastattelut toteutettiin teemahaastatteluina, 
jonka teemoja ohjasivat tutkimustehtävän perusteella muodostetut tutkimuskysy-
mykset. Teemahaastattelurungon (LIITE 1) teemat oli siis muodostettu tutkimus-
kysymysten avulla, ja näitä taas ohjasi aiempi teoriatieto ja tutkijan kiinnostuksen 
kohteet. Haastattelut nauhoitettiin yksi kerrallaan puhelimen ääninauhuri lla.  
Haastatteluihin valittiin mahdollisimman erilaisia leikkejä edustavia piirroksia. Jo-
kaiselle oppilaalle selitettiin haastattelutilanteen yhteydessä, mitä haastatteluti-
lanteessa tulee tapahtumaan, ja mitä heiltä haastattelussa odotetaan. Tämän tut-
kimuksen haastatteluiden tutkimusmenetelmäksi valittiin teemahaastattelu eli 
puolistrukturoitu haastattelu, joka etenee valmiiksi valittujen teemojen ja niihin liit-
tyvien tarkentavien kysymysten mukaisesti, koska nähtiin, että tutkimusmenetel-
mänä se antaa tutkijalle mahdollisuuden säädellä aineiston keruuta joustavasti ja 
vastaajia myötäillen (Hirsjärvi & ym. 2009, 205). Teemahaastattelulle on tyypi l-
listä, että haastattelun teemat ovat tiedossa, mutta kysymysmuodot ja -järjestys 
eivät (Hirsjärvi & ym. 2009, 208). Kuten teemahaastattelussa yleensä, pyrittiin 
tällä tutkimusmetodilla tuomaan esiin tutkittavien, tässä tapauksessa haastatel-
tavien lasten, äänen kuuluviin. Teemahaastattelu menetelmänä ottaakin huomi-
oon, että ihmisten asioille antamat merkitykset sekä tulkinnat ovat merkittäviä ja 





Tämän tutkimuksen yhteydessä yksilöhaastattelut nähtiin parhaimmaksi vaihto-
ehdoksi, jotta oppilaat voivat mahdollisimman vapaasti ilmaista itseään ja esittää 
mielipiteitään, vaikka tutkimuksen aihe ei välttämättä erityisen arkaluontoinen 
olekaan. Tämä nähtiin järkeväksi myös siitä syystä, että ryhmähaastattelun jär-
jestäminen, videokameran asentaminen sekä siitä seuraava litterointityö koettiin 
työläämmäksi kuin yksilöhaastattelut. Ryhmähaastattelun hyödyt siis nähtiin pie-
nemmiksi kuin siitä seuraavat haasteet, eikä ryhmähaastattelun nähty tuovan 
suurta lisäarvoa tutkimuksen onnistumisen kannalta. Haastattelutilassa lasten 
kanssa istuttiin vieretysten pöydän ääressä, jotta haastattelu tapahtumana ei tun-
tuisi liian jännittävältä. Haastatteluiden jälkeen äänitiedostot nimettiin pseu-
donimillä. Äänitiedostot litteroitiin haastatteluiden jälkeen ja sen jälkeen ne pois-
tettiin puhelimesta. Tässä tutkimuksessa oppilaan ja haastateltavan valta-ase-
maa pyrittiin myös lieventämään, vaikka sitä ei kokonaan olekaan mahdollista tai 
edes mielekästä poistaa.  Luokassa pyrittiin toimimaan hyvin oppilaslähtöisesti ja 
oppilaat huomioonottavasti. Oppilaiden kysymyksistään sekä kertomuksistaan 
oltiin aidosti kiinnostuneita. Myös ohjeistukset sekä muu tieto tutkimuksesta py-
rittiin kertomaan mahdollisimman oppilaslähtöisesti ja tutkimuksen vapaaehtoi-
suutta korostaen.  
 
Haastattelut tapahtuivat koulupäivän aikana ja kestivät n. viidestätoista minuu-
tista reiluun 25:teen minuuttiin. Tutkittavia haastateltiin muutamassa eri tilassa 
koulun yhteydessä. Osa haastatteluista tapahtui oppilaiden omassa luokassa, 
osa käytävässä luokan ulkopuolella ja osa koulussa olevassa näyttämötilassa. 
Haastattelutilat eivät välttämättä olleet kaikkein tarkoituksenmukaisimmat haas-
tatteluiden kannalta. Kaikkein ideaaleinta haastattelut olisi ollut suorittaa jossain 
rauhallisessa tilassa, jossa haastatteluita ei ole mahdollista keskeyttää ja oppilaat 
olisivat vapautuneesti voineet kertoa ajatuksiaan ilman pelkoa tulla kuulluksi. Mi-
kään tiloista ei ollut sellainen, että siellä olisi voinut varmasti olla rauhassa ilman 
häiriötekijöitä. Näistä kuitenkin käytävä oli haastatteluiden kannalta haasteellisin, 
sillä käytävälle saattoi tulla oppilaita tai opettajia, joiden läsnäollessa haastattelu 
oli pakko keskeyttää.  Myös luokkatilaan saattoi kesken haastattelun tulla lapsia 
esimerkiksi hakemaan unohtuneita tarvikkeitaan. Tilanteissa, joissa haastattelu 
syystä tai toisesta keskeytyi, ei haastattelu luultavasti päässyt samalla tavalla 
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soljumaan kuin jos haastatteluita ei olisi tarvinnut keskeyttää. Vaikka paikat eivät 
tässä mielessä olleet haastatteluiden onnistumisen kannalta kaikkein optimaali-
simmat, eivät oppilaat (tai haastattelija) kokeneet tilaa niin huonona, että haas-
tatteluja voisi sanoa epäonnistuneiksi. Ideaalien tilojen puutteesta huolimatta op-
pilaat jakoivat ajatuksiaan melko tai hyvin vapautuneesti.  
 
6.4 Tutkimuksen eettiset lähtökohdat 
 
Eettinen näkökulma nousee erityisen suureksi lasten kanssa tehtävän tutkimuk-
sen yhteydessä, sillä lasten ja aikuisten välillä vallitsee selkeä valtasuhde. Lap-
situtkimuksessa monissa tilanteissa lapsen edun huomioiminen on tärkeämpää, 
kuin ainoastaan sen mukaan toimiminen, mikä on tutkimuksen kannalta hyödyl-
listä.  Eettisesti hyvässä tutkimuksessa lähtökohtana onkin oltava ihmisarvon 
kunnioittaminen (Hirsjärvi & ym. 2009, 25). 
  
Vaikka tutkimus on välttämätöntä, historia on täynnä esimerkkejä, joissa tutkijat 
ovat aiheuttaneet haittaa tutkittavilleen. Tämä korostuu erityisesti sellaisten ryh-
mien kanssa, jotka ovat sosiaalisesti voimattomia tutkimuksen edessä, kuten 
vankien, kehitysvammaisten, köyhyydessä elävien ja näin myös lasten parissa 
tehtävän tutkimuksen yhteydessä. (Coady 2001, 64.) Tästä syystä tutkimuksessa 
pyrittiinkin olemaan erityisen tarkkoja siinä, ettei kukaan haastateltavista lapsista 
tuntisi ahdistusta tutkimukseen osallistumisesta, tai kokisi, että heitä on millään 
tavalla painostettu osallistumaan tutkimukseen. Jokaiselle oppilaalle painotettiin, 
että tutkimus on vapaaehtoinen ja eikä se vaadi keneltäkään esimerkiksi lisä-
työtä. Koulua ei kuitenkaan voida nähdä täysin ongelmattomana tutkimuksen 
suorittamispaikka. Vaikka koulu oli tämän tutkimuksen aiheen kannalta looginen 
valinta, sitä ei voida nähdä kuitenkaan metodisesti tai eettisesti viattomana tai 
neutraalina. Kun tutkimusta tehdään jonkin instituution puitteissa, voidaan miettiä 
osaavatko lapset erottaa koulussa tapahtuvan tutkimuksen muusta koulutyöstä 
ja ymmärtää sen vapaaehtoisuuden. (Strandell 2005, 33.) Tässä tutkimuksessa 
oppilaille pyrittiin tekemään hyvin selväksi, että osallistuminen oli heille vapaaeh-
toista, vaikka tutkimus koulussa ja kouluajalla tapahtuikin. On kuitenkin mahdo-
tonta sanoa, miten oppilaat tutkimuksen kokivat ja näyttäytyikö se heille pakolli-




Tutkimuksen tekemisessä tutkijan tulee myös noudattaa kolmea erilaista perus-
velvollisuutta. Hänen tulee tuottaa tutkimuksensa avulla luotettavaa tietoa maail-
masta, noudattaa tieteellisen julkisuuden vaatimusta sekä taata tutkittavien oi-
keudenmukainen kohtelu. On oleellista, että tutkittavien oikeudet turvataan, 
mutta se ei saa vaikuttaa tieteelliseen julkisuuteen, eivätkä tutkimustulokset saa 
vääristyä tämän takia. (Mäkelä 2005, 8.) Tässä tutkimuksessa tutkittavien oikeuk-
sien ja tieteellisen julkisuuden välissä ei nähty olevan suurta ristiriitaa. Tutkimuk-
sen tulokset oli kokonaisuudessaan mahdollista esittää totuudenmukaisesti il-
man, että kukaan tutkimukseen osallistuneista oppilaista joutui kohdelluksi epä-
oikeudenmukaisesti.  
 
Kun tutkimuksen kohteena on lapsi ja lapsuus, tulee myös miettiä tarkoin keneltä 
kaikilta tutkimuksen tekemiseen vaaditaan lupa. Tutkimuksessa tärkeää on riittä-
vään tietoon perustuva suostumus (informed consent), jonka perusperiaatteena 
on se, että kaikilla ihmisillä on oikeus autonomiaan, ja päättää siitä, mikä on hei-
dän omien etujensa mukaista. Tutkimuksen kohteelle tulee kertoa, mikä on tutki-
muksen luonne, mitä heiltä odotetaan sekä mahdolliset tutkimuksen riskit. Tutkit-
taville täytyy myös tehdä selväksi se, että heillä on oikeus vetäytyä tutkimuksesta 
missä vaiheessa hyvänsä. (Coady 2001, 65.) Pieniltä lapsilta lupaa tutkimukseen 
ei voi kuitenkaan pyytää aivan samalla tavoin kun aikuisilta tai vanhemmilta lap-
silta. Lasten kanssa tutkimusta tehdessä oleellista onkin, että tutkija vastaa kaik-
kiin tutkimusta koskeviin kysymyksiin ja näin lunastaa näin tutkittavan luvan tut-
kimukselle (Strandell, 2005, 32,). Tässä tutkimuksessa edellä mainitut seikat oli-
vat tärkeässä roolissa, ja kaikille lapsille pyrittiin selittämään tarkasti mistä tutki-
muksessa oli kyse, ja mitä tutkimukseen osallistuminen vaatii heiltä. Jokaisen 
lapsen kanssa käytiin läpi ennen haastattelun alkua, miten haastattelut etenevät, 
ja mitä heiltä haastatteluissa odotetaan. Jokaiselle lapselle annettiin mahdolli -
suus valita haluavatko he osallistua, ja kaikille tehtiin selväksi se, että voivat 
missä vaiheessa vain perääntyä tutkimuksesta. Tässä tutkimuksessa oppilaiden 
suullinen lupa nähtiin riittäväksi, eikä esimerkiksi kirjallisesta luvasta nähty olevan 




Vaikka oppilaita pyydetty riittävään tietoon perustuva suostumus on tutkimuseet-
tisesti oleellisen hyvin tärkeä asia, on kuitenkin olla mahdotonta tietää aivan var-
masti ymmärtävätkö tutkimukseen osallistuneet oppilaat, mihin heidän haastatte-
luitaan ja piirroksiaan käytetään. Ehkä oleellista kuitenkin tässäkin tutkimuksessa 
on se, että kaikki oppilaat säilyttävät anonymiteettinsä ja heille on mahdollisim-
man tarkasti pyritty korostamaan tutkimuksen vapaaehtoisuutta, tutkimuksen vai-
heet sekä sen mitä heiltä tutkimuksessa odotetaan (Ryen 2004, 219). Voidaan 
kuitenkin pohtia, miten oikeutettua lasten parissa tehtävä tutkimus yleensä on. 
On täysin mahdotonta sanoa, miten lapset itse kokevat tutkimukseen osallistumi-
sen ja tuottaako se heille esimerkiksi ylimääräistä stressiä tai paineita. Kuitenkin 
kaikki oppilaat, yhtä lukuun ottamatta, vaikuttivat osallistuvan piirtämistehtävään 
mielellään. Tässä yhdessä tapauksessa oppilas ei luokanopettajan mukaan enää 
koulussa juuri leikkinyt, eikä piirtäminen ollut hänelle mieluisa työtapa. Oppilaan 
annettiin rauhassa olla osallistumatta, vaikka luokanopettaja jossain vaiheessa 
kehotti ja motivoi piirustustehtävän aloittamiseen, jonka ansiosta myös tämä op-
pilas sai kuvan piirrettyä. Myös kaikki haastatteluihin osallistuneet lapset tulivat 
haastatteluihin kuitenkin mielellään ja kertoivat leikeistään melko tai hyvin vapau-
tuneesti. Jossain tapauksissa oppilailla oli selkeästi kiire välitunnille, mutta he 
kuitenkin ilmaisivat voivansa vastata kysymyksiin sillä ehdolla, että ”siihen ei 
vaan mene koko välkkää”.  Osa oppilaista kävi myös erikseen kysymässä, koska 
haastatteluihin pääsee, joten tässä valossa oppilaiden voitiin nähdä kokevan tut-
kimukseen osallistumisen mukavana kokemuksena, jossa he olivat mielellään 
mukana.  
 
Vaikka lapsilta pyydetty suostumus osallistua tutkimukseen onkin eettisesti hyvän 
tutkimuksen keskiössä, tämä ei kuitenkaan yksin riitä vaan myös jokaisen lapsen 
huoltajalta on pyydettävä erikseen lupa lasten haastatteluun (Coady 2001, 66). 
Tässä tutkimuksessa tämä toteutettiin niin, että ennen haastattelujen tekemistä 
kaikille huoltajille lähetettiin kotiin lupalappu, jolla pyydettiin kirjallista lupaa lasten 
haastatteluille (LIITE 2). Luokalta kirjallisia lupia palautti 16, joista lopulliset haas-
tateltaviksi valittiin 11 oppilasta. Oppilaiden piirrosten käyttämiseen vanhemmilta 
ei kysytty lupaa, vaan riittäväksi nähtiin oppilaan antama suostumus kuvan käyt-
töön. Oppilaiden suostumus nähtiin riittäväksi, sillä se ei edellyttänyt samalla tii-
vistä yhteistyötä kuin lapsen kanssa kahden kesken tehdyt haastattelut, joihin 
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vanhemmilla nähtiin olevan täysi oikeus vaikuttaa. Kun kyseessä on ihmistutki-
mus, pääperiaatteena on siis, ettei sitä tehdä, ilman tutkittavien suostumusta. 
Tutkimus ei saa myöskään aiheuttaa tutkittaville vahinkoa. Tutkijan tulee asettaa 
tutkimuksen hyödyt ja tietosuojariskit vastakkain ja punnittava niitä. (Mäkelä 
2005, 10-13.) 
 
Tutkimusta toteuttaessa onkin erittäin tärkeää säilyttää myös lasten ja heidän 
vanhempiensa anonymiteetti (Coady 2001, 67). Myös kun tietoja julkaistaan, tu-
lee luottamuksen säilyttämisestä ja anonymiteetistä pitää huolta. Jos tietoja han-
kittaessa tutkittaville on luvattu niiden nimettömyys, täytyy niitä julkistaessa pitää 
huolta siitä, että tutkittavien henkilöllisyys ei paljastu. (Eskola & Suoranta 1998, 
57). Tämä oli tutkimuksen yksi tärkeistä eettisistä lähtökohdista. Osa oppilaista 
oli esimerkiksi nimennyt leikeissä olevia lapsia kuvaansa ja kirjoittanut kuvauksia 
leikeistä, joissa esiintyi muiden lasten nimiä. Nimet poistettiin kuvankäsittelyoh-
jelmaa käyttämällä, jotta kuvia olisi mahdollista esitellä tutkimuksen tulososiossa. 
Myös haastattelumateriaalin yhteydessä pyrittiin mahdollisimman tarkasti säilyt-
tämään jokaisen lapsen anonymiteetti. Kaikkien lasten haastattelut esimerkiksi 
nauhoitettiin puhelimella, mutta jo tässä vaiheessa kaikki lapset nimettiin uudel-
leen, jotta puhetta ei ole mahdollista yhdistää yhteenkään tiettyyn lapseen. Ai-
neisto litteroitiin käyttäen samoja pseudonimiä. Litteroinnin jälkeen äänitiedostot 
poistettiin puhelimesta. Kuitenkin esimerkiksi haastattelutilanteessa ilmenneistä 
kiusaamistilanteista, koettiin velvollisuudeksi kertoa luokanopettajalle, vaikka se 
toisaalta loukkaa haastattelun luottamuksellisuutta. Näin tässä tapauksessa ”lap-




7 Aineiston analyysi 
 
Tässä osiossa esitellään, miten tämän tutkimuksen aineisto on analysoitu. Ensin 
paneudutaan haastatteluiden analyysiin ja sen eri vaiheisiin ja tämän jälkeen esi-
tellään kuvallisen aineiston analyysiin liittyviä seikkoja.  
 
Tutkimuksessa aineistona oli oppilaiden piirrokset koulussa leikkimistään lei-
keistä (22 kappaletta) sekä oppilaiden haastattelut kyseisistä leikeistä, piirrosten 
pohjalta (11 kappaletta). Tässä tutkimuksessa haastattelut ja piirrokset päädyttiin 
analysoimaan eri tavoin. Haastatteluiden analyysi eteni viidessä vaiheessa, jotka 
olivat lukeminen, tutkiminen, teemoittelu, laajentaminen sekä yhteen vetäminen. 
Piirrokset analysoitiin semioottisen teorian näkökulmasta, niin että kuvista etsittiin 
leikkiteeman, leikkijöiden, leikkitilan, leikkitilanteen sekä leikin tunnelman repre-
sentaatioita. Vaikka kuvat ja piirrokset analysoitiin erikseen, hyödynnettiin haas-
tatteluista saatuja tietoja kuvien analyysissä ja toisin päin. 
 
7.1 Haastatteluiden analyysi 
 
Tämän tutkimuksen kohdalla lasten haastatteluja päädyttiin analysoimaan kerto-
muksina, koska oppilaiden puheen koettiin sisältävän selkeitä kertomuksen piir-
teitä. Hyvärisen (2010, 92) mukaan Herman on esittänyt kertomukselle neljä pe-
ruselementtiä, jotka olivat läsnä lasten haastatteluissa. Nämä ovat kertomusten 
tilanteisuus, ajallisesti järjestynyt kulku, maailmojen ja epäjärjestyksen luominen 
sekä kokemuksellisuus (Hyvärinen 2010, 92). Narratiivien avulla ihmiset voivat 
käsitellä mitä tuntevat, kokevat ja ymmärtävät maailmasta, jossa elämme. 
(Souto-Manning 2012, 162.) Narratiivisessa tutkimuksessa ei kuitenkaan nähdä 
olevan sääntöjä siihen, millaisia aineistoja tutkimuksessa tulisi käyttää tai eikä se 
edellytä yhtä tiettyä tapaa tutkia tarinoita (Squire & ym. 2011, 2). Ongelmia ker-
ronnallisen aineiston analysoinnin suhteen tuottaa se, että selkeää määritelmää 
kertomukselle on vaikeaa antaa (Hyvärinen 2010, 92). Narratiivisen analyysin 
haasteena onkin se, mitä yhden kertomuksen nähdään pitävän sisällään (Squire 




Kertomusten analyysissa haastavaa on myös se, miten saada, varsinkin lapsille 
tyypillinen, non-verbaali viestintä osaksi analyysiä. Millainen osa esimerkiksi tau-
oilla, käsien liikkeillä ja ilmeillä on kertomuksessa. Kiinnostavaa onkin se, miten 
näitä ei-kielellisiä elementtejä, kuten äänensävyä ja -painoa, taukoja, naurahduk-
sia sekä silmänliikkeitä, kasvojen ilmeitä ja esimerkiksi ryhtiä voidaan analysoida 
kertojan kertomuksesta ja pitääkö ne ottaa huomioon analyysivaiheessa (Squire 
& ym. 2011, 4). Tässä tutkimuksessa päätettiin sen laajuuden takia, että ei-kie-
lellistä viestintää analysoidaan vain pääpiirteittäin ja sen sijaan keskitytään erityi-
sesti haastatteluiden sisältöön. Haastatteluissa oppilaat kuitenkin ilmaisivat pal-
jon myös olemuksellaan, näyttämällä ja esimerkiksi nyökkäyksillä ja hiljaisuuk-
silla, joihin pyrittiin kiinnittämään jonkin verran huomiota myös analyysivaiheessa.  
Ei-kielellisen viestinnän suurempi analysointi ei myöskään ollut mielekästä, eikä 
edes mahdollista tämän aineiston kohdalla, sillä oppilaiden haastattelut oli nau-
hoitettu puhelimella, eikä esimerkiksi videoitu, jolloin haastattelutilanteisiin ei ollut 
samalla tavalla mahdollista palata. Ei-kielellisen viestinnän osalta oli turvaudut-
tava lähinnä muistikuviin tilanteista sekä kenttämuistiinpanoihin. 
 
Haastatteluaineiston analyysi eteni viidessä vaiheessa, jossa referenssinä käy-
tettiin Ahnin ja Filipenkon (2007) tutkimusta (Taulukko 2.). Ennen varsinaisen 
analyysin aloittamista haastattelumateriaali luettiin muutamaan otteeseen läpi 
pyrkimyksenä muodostaa tutkimuksen kirjallisesta aineistosta jonkinlainen yleis-
kuva. Tämä nähtiin tärkeänä asia tutkimuksen jatkokäsittelyn kannalta. Aineistoa 
pyrittiin lukemaan uudelleen ja uudelleen, jotta saataisiin mahdollisimman koko-
naisvaltainen käsitys aineistosta ja siitä löytyvää tietoa olisi mahdollista myöhem-
missä analyysin vaiheissa hyödyntää. Toisessa vaiheessa aineistosta tutkittiin, 
mitä merkittäviä sisältöjä tutkimuksen kannalta lasten kertomuksissa oli löydettä-
vissä. Tässä vaiheessa pyrittiin palaamaan tutkimuskysymyksiin. Tutkimisvai-
heessa aineistoa luettaessa mietittiin, mitkä oppilaiden kertomuksista tuo ymmär-
rystä aineistolle asetetuille kysymyksille. Kolmannen vaiheen, teemoittelun, voi-
daan nähdä olevan aineistolle tehty sisällönanalyysi. Tällöin haastatteluista löy-
detyistä merkityksellisistä kertomuksista pyrittiin erottamaan teemoja ja ilmiöitä. 
Aineisto siis luokiteltiin niin sanotun ”temaattisen analyysin”, toisin sanoen sisäl-
lönanalyysin keinoin. Tätä ”analyysi-menetelmää” voidaan käyttää aineiston 
raaka-analyysina (Ruusuvuori & ym. 2010, 19), jolla pyritään saamaan sanallinen 
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ja selkeä kuvaus tutkittavasta aiheesta, ilman, että aineistosta katoaa informaa-
tiota. Aineistoa pelkistettäessä, siitä karsitaan tutkimukselle epäolennainen pois. 
Ryhmittelyvaiheessa aineistosta etsitään samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia 
kuvaavia käsitteitä, ja samaa asiaa tarkoittavat käsitellään ja yhdistetään luo-
kaksi. Luokka nimetään sitä kuvaavalla käsitteellä. Tämän jälkeen seuraa teo-
reettisten käsitteiden muodostuksen vaihe, jossa aineistosta erotetaan tutkimuk-
sen kannalta merkittävä informaatio, ja näin aineisto ja yleiskäsitteiden avulla 
muodostetaan kuva tutkimuskohteesta. (Tuomi & Sarajärvi 2009, 108–111.) 
Tässä tutkimuksessa sisällönanalyysiä tehtiin ”yliviivaamalla” tekstinkäsittelyoh-
jelmalla tiettyyn teemaan liittyvä asia tietyllä värillä, jotta aineiston jatkokäsittely 
olisi helpompaa (LIITE 3).   
 
Tämän kaltainen aineiston ryhmittely koettiin hyödylliseksi tilanteessa, jossa tut-
kimusaineisto oli vielä epäselvä ja siitä tuli löytää tutkimukselle oleellinen tieto ja 
tiivistää aineistoa. Tavoitteena ei ollut usein sisällönanalyysiin yhdistetty pyrkimys 
kvalitatiivisiin yleistyksiin tai esimerkiksi tiettyjen sanojen, kuten tässä tapauk-
sessa esimerkiksi sanan leikki, esiintymistiheyksien laskeminen, jota Salo (2015, 
175) kritisoikin. Sen sijaan sisällönanalyysiä käyttäen pyrittiin saamaan yleisku-
van aineistosta ja tehdä huomioita siitä, millaisia asioita aineistossa on paljon, 
millaisia asioita esiintyy ehkä harvemmin ja millaiset asiat mahdollisesti puuttuvat 
täysin aineistosta, silmällä pitäen myöhempää aineiston varsinaista analyysiä. Ai-
neistoa ei myöskään pyritty jaottelemaan valmiisiin luokkiin, kuten erilaisiin leikin 
kategorioihin, jota Salon (2015, 174) mukaan tulisi välttää. Aineiston kanssa py-
rittiin tässä vaiheessa ennen kaikkea ”keskustelemaan” ja haluttiin ”kuunnella”, 
mitä aineistolla oli kerrottavana. Tässä tutkimuksessa keskeisiksi teemoiksi nou-
sivat: leikin kategoriat, sosiaaliset suhteet leikissä, leikin raamit sekä leikin moti-
vaatio. Neljännessä vaiheessa teemoja laajennettiin. Teemoja pyrittiin siis kehit-
tämään ja niiden väliltä yritettiin löytää mahdollisia yhteyksiä.  Tällöin teemoja 
peilattiin myös tutkimuksen teoriaosaan (ts. tutkimustietoon) ja tarkasteltiin, 
missä määrin tämän tutkimuksen löydökset ovat linjassa aiemman tutkimustie-
don ja teorian kanssa. Tässä vaiheessa pyrittiin myös huomioida tietoa, joka oli 
noussut kuvien analyysista. Viidennessä vaiheessa aineiston teemoista tehtiin 
yhteenveto, jossa tutkimustuloksia referoitiin. Tässä tutkimuksessa päädyttiin sii-
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hen, että jokaisen teeman jälkeen tehtiin siitä yhteen oma yhteenveto. Koko tut-
kimuksen lopuksi kaikki aineiston merkittävät löydökset koottiin vielä yhteen joh-
topäätökset. Tällä pyrittiin tuomaan esiin huomionarvoiset seikat tutkimuksen ai-






Muodostettiin aineistosta kokonaisvaltainen kuva, jotta aineiston sisäl-












Teemoiteltiin aineistoa tutkimuskysymysten suuntaviivojen perusteella 






Laajennettiin tutkimusta etsimällä yhteyksiä teoriatietoon, yhteyksiä tee-






Vedettiin yhteen tutkimuksesta noussut tieto tutkimuksen osalta sekä 
jokaisen teeman jälkeen erikseen. 
Taulukko 2. Analyysin vaiheet. 
 
7.2 Piirrosten analyysi 
 
Haastatteluiden lisäksi käytössä oli kuvallinen aineisto, oppilaiden piirustukset 
heidän koulupäivinä leikkimistään leikeistä.  Tutkimuksen analyysivaiheessa tuli  
ilmi, että piirtämistä aineiston hankinnassa on käytetty verrattain vähän. Tässä 
tutkimuksessa piirrokset nähdään tasavertaisena aineistona haastatteluiden 
ohella. Tämä siksi, että piirtäminen nähtiin ainakin suurelle osalle oppilaista luon-
taisena keinona ilmaista ajatuksia ja ympäröivää todellisuutta (Einarsdottir 2009, 





Semiotiikan avulla, joka on alun perin tarkoitettu puheen ja kirjoitetun kielen työ-
kaluksi, voidaan kuvien merkkiluonne purkaa rakenneosiin ja suhteuttaa suurem-
paan kulttuuriseen kokonaisuuteen. Kuvista etsitään representaatioita eli sitä, 
mitä ja miten kuvat oikein esittävät. Tällaisen semioottinen lähestymistapa edel-
lyttää myös ottamaan kuvien piilomerkitykset, kuvien symboleihin sisältyvät ideat 
ja arvot huomioon analyysissa. (Seppä 2012, 128.) Seppä (2012, 128) viittaa Su-
sanne K. Langeriin, [1951] joka on todennut, että kuten kieliopissa, ei kuvallisissa 
esityksissä voida samalla tavalla antaa kuvan pienimmille itsenäisille yksiköille 
tarkkoja merkityksiä. Langerin [1951] mukaan visuaalisten esitysten pienimmistä 
merkityksellisistä osista on kuitenkin mahdollista luoda tai toisin sanoen artiku-
loida monimutkaisia yhdistelmiä. Oleellista semiotiikassa ovat siis representaa-
tiot, joiden avulla ihminen pyrkii jäsentämään todellisuutta. Kielitieteessä tämä 
Saussuren mukaan tarkoittaa sitä, että jokaisella sanalla on sekä merkitsijä että 
merkitty. Tämä tarkoittaa siis sitä, että tämän oman aineiston kannalta, voisi mer-
kitsijä olla sana ”leikki” verbaalisena esityksenä. Merkitty taas tarkoittaa sitä mie-
likuvaa, jonka ”leikki” sanana (eli merkitty) saa aikaan vastaanottajassa. Charles 
S. Peircen tulkinnan mukaan tulee kuitenkin vielä näiden kahden lisäksi mukaan 
ottaa ajatus siitä, että merkityssä heräävät mielikuvat juuri esimerkiksi sanasta 
”leikki” toimivat tavallaan merkitsijän tavoin, koska merkittyä voi aina tulkita uu-
delleen ja uudelleen. (Seppä 2012, 129-130.)  
 
Tässä tutkimuksessa paradigma sekä syntagma olivat myös oleellisia termejä. 
Paradigmalla tarkoitetaan siis sitä, millaisia valintoja kuvassa on tehty. (Seppä 
2012, 142.) Kuvia tulkitessa pyrittiinkin huomaamaan esimerkiksi millaisia värejä, 
muotoja ja symboleita oppilaat ovat kuviinsa valinneet kaikista mahdollisista ja 
mitä he mahdollisesti näillä valinnoilla yrittävät kertoa. Esimerkiksi tilanteessa, 
jossa oppilas olisi piirtänyt kuvaansa hahmon, jolla on pinkki paita, suuret silmät 
ja pitkät hiukset, sinisen paidan, pienien ripsien ja lyhyiden hiuksien sijaan, hän 
on tehnyt paradigmaattisia valintoja. Tällaiset valinnat eivät ole merkityksettömiä, 
vaan niillä luultavasti yritetään tuoda esiin jotain oleellista, tässä esimerkissä 
mahdollisesti sitä, että kuvassa esiintyvä hahmo on luultavasti naispuolinen. Kun 
kuvia siis tarkastellaan semioottisesta näkökulmasta paradigmaattisina kokonai-
suuksina, niiden nähdään sisältävät aina useita paradigmaattisia valintoja. 
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(Seppä 2012, 142.) Syntagmaattisella tasolla taas tarkoitetaan erilaisten merk-
kien välistä suhdetta. Tällä tasolla erilaiset merkit yhdistyvät toisiin merkkeihin 
muodostaen merkkien kokonaisuuksia. (Seppänen 2005, 127-128.) Tässä tutki-
muksessa tämä ymmärretään erilaisista merkeistä tehtyjen valintojen kokonai-
suuksiksi, esimerkiksi yksinään hahmolle piirretyt pitkät hiukset eivät välttämättä 
viestitä automaattisesti piirretyn hahmon olevan tyttö, mutta jos tämän lisäksi 
hahmolle on piirretty hame, pitkät ripset ja rusetti päähän, voidaan tulkintaa pitää 
melko varmana. 
 
Kuvia tulkitessa tärkeitä käsitteitä olivat myös semioottisen teorian denotaatio 
sekä konnotaatio. Roland Barthesin [1977] teorian mukaan kuva saa merkityk-
sensä kahdella tasolla. Ensimmäisestä tasosta käytetään termiä denotaatio. Se 
kertoo kuvan katsojalle, mitä on kuvattu. Esimerkiksi tämän tutkimuksen yhtey-
dessä oppilaat ovat kuvanneet erilaisia leikkejä, joita he leikkivät kouluympäris-
tössä. Kuvan toisesta tasosta käytetään termiä konnotaatio, joka puolestaan ker-
too, kuinka on kuvattu. Konnotaatio tapahtuu kun kuvan merkit saavat merkityk-
sen katsojissaan, heidän tuntemuksiensa, mielenliikkeidensä ja arvojensa poh-
jalta. Kuvan merkityksistä tulee tällöin enemmän subjektiivisia ja tulkitsijalla on 
näin merkitys tulkinnan tulokselle [Barthes 1977]. Sen sijaan, että mietittäisiin, 
mitä oppilaat ovat kuviinsa piirtäneet, tässä tutkimuksessa kiinnostus kohdistuu-
kin siihen, kuinka leikkiä on kuvattu ja millaisia merkityksiä kuviin piirretyt asiat 
tuovat esiin. (Seppänen 2005, 127-128.) 
 
Kuitenkaan kuten Einarsdottirin ja muiden (2009, 228–229) tutkimuksessa, ei täs-
säkään tutkimuksessa oltu kiinnostuneita niinkään oppilaiden kuvien taiteellisesta 
asettelusta tai muista esteettisistä seikoista. Sen sijaan kiinnostus kohdistui sii-
hen, millaisia merkityksistä oppilaiden piirtämistä kuvista oli mahdollista tulkita. 
Tutkimuksessa ei ollut siis tarkoitus tutkia sitä, että miten lapset osaavat piirtää 
tietyntyyppisen piirrokset vaan se, millaisista todellisuuksista lasten piirrokset ker-
toivat. (Einarsdottir & ym. 2009, 228–229.) Einarsdottir ja muut (2009, 228–229) 
kuitenkin huomauttavat, että tämä ei kuitenkaan tarkoita sitä, että lasten piirus-
tukset eivät olisi merkityksellisiä, ne tulee nähdä oleellisina kuvauksia lasten 
omasta todellisuudesta. Onkin luotettava siihen, että oppilaat piirtävät aiheesta 
sellaisia asioita, joita he ovat itse valmiita jakamaan myös muille. Pitää myös 
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huomata, että sekä lapsen omat kertomukset että muiden lasten kertomukset, 
vaikuttavat heidän piirroksiinsa. Toisaalta voidaan nähdä, että heidän piirrok-
sensa myös vaikuttavat heitä ympäröiviin narratiiveihin. (Einarsdottir 2009, 228-
229.) 
 
Denotatiivisten merkkien tulkitseminen ei aina ole yksinkertaista, vaan niillä voi 
olla useita mahdollisia merkityksiä. Kuvan katsoja voi saada apua kuvan tulkitse-
miseen kuvassa tai sen lähettyvillä olevasta tekstistä, jota Barthes (1977, 38-39) 
kutsuu ankkuroinniksi. Tällöin kuvan katsoja voi jättää huomiotta sellaiset tulkin-
nat, jotka eivät tue kuvan tekstiä (Barthes 1977, 39). Tässä tutkimuksessa osa 
oppilaista olikin kirjoittanut piirtämäänsä kuvaan leikkiä kuvaavia tekstejä, joiden 
avulla kuvia voitiin tulkita tarkemmin. Myös oppilaiden haastattelut nähtiin erään-
laisina ankkuroivina teksteinä, jotka toivat lisätietoa oppilaiden piirtämistä lei-
keistä. Oppilaiden omien kertomuksien avulla tarkennettiinkin heidän piirtä-
miensä kuvien tulkintaa. 
 
Tämän tutkimuksen kohdalla päädyttiin siihen, että jokaista kuvaa tulkitaan erik-
seen, jonka jälkeen kaikista kuvista kirjoitettiin erillinen yhteenveto. Kuvallinen 
aineisto siis purettiin osiin katsomalla, millaisia erilaisia leikin tai toisin sanoen 
leikin kategorioiden representaatioita oppilaat ovat kuviinsa piirtäneet. Myös muut 
tutkittavat representaatiot valittiin tutkimuskysymysten ohjaamina. Lopulta tutkit-
taviksi representaatioksi muodostuivat leikkiteema, leikkijä(t), leikkitilanteet sekä 
leikkitila. Myös leikin tunnelma otettiin yhdeksi tutkimuksen kohteeksi, sillä oletet-
tiin sen kertovan jotain leikkien todellisuudesta lapsien näkökulmasta. Sepän 
(2012, 134) mukaan tätä vaihetta voidaan kutsua neuvotteluksi kuvan merkityk-
sestä. Tässä tutkimuksessa kuvista siis etsittiin, millaisia visuaalisia merkitsijöitä 
leikille oppilaat ovat liittäneet erilaisiin leikkeihin, leikkijöihin, leikkitilaan, leikkiti-
lanteisiin ja leikin tunnelmaan koulussa. Piirustuksista ei pyritty etsimään ainoas-
taan kaavamaisesti etsimään tiettyä leikin representaatioita vaan kuvia pyrittiin 
katsomaan syvemmälle, osana laajempaa merkitysten ketjua.  
 
Representaatioiden tulkinta voidaan viime kädessä nähdä visuaalisena lukutai-
tona, joka pohjautuu semioottiseen teoriaan. (Seppä 2012, 128-131) Piercen 
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mielestä semiotiikassa oleellista on sekä kirjoittaja, että lukijan, eli tässä tapauk-
sessa piirtäjän ja kuvan tulkitsijan oma aktiivisuus. Jos kuva ei ole ajatuksella 
piirretty, siitä on kuvan tulkitsijan vaikea mitään tulkita. Kuitenkin tässä proses-
sissa vastaanottajan kompetenssi on oleellisen tärkeää, sillä kuvien merkit voi-
daan näin Piercen mukaan nähdä monitulkintaisina. Kuvien tulkitseminen saattaa 
olla huojuvaa ja sisältää monenlaisia tulkintamahdollisuuksia. Kuvia tulkitessa 
näin myös tutkijan oma arvomaailma ja persoonallisuus ohjaa tulkintaa. (Seppä 
2012, 135.) Tämä pitää paikkansa myös tässä tutkimuksessa. Tutkijan omat ko-
kemukset sekä tiedot leikistä ja koulusta ohjaavat sitä, miten kuvia tulkittiin. 
 
Rose (2012, 109) mukaan semioottiseen kuvien tulkintaan tarvitaankin erittäin 
paljon tietoa juuri kyseisistä kuvista ja niiden tulkinnasta. Tässä tapauksessa las-
ten piirtämien kuvien tulkinnasta ei ollut kuitenkaan erityisen paljon tietoa, mutta 
tutkijalla kuvien tulkitsijana koettiin olevan riittävästi tietoa leikistä ja kouluympä-
ristöstä, että kuvien tulkitseminen oli mahdollista. Nähtiin myös, että tutkija ja op-
pilaat kuuluivat riittävässä määrin samanlaiseen sosiaaliseen viitekehykseen, 
että tutkijan oli mahdollista löytää kuvista merkityksiä. Tässä tutkimuksessa ei 
näin nähty myöskään tarpeelliseksi etsiä tietoa esimerkiksi länsimaalaisesta sym-
boliikasta, vaan uskottiin, että päätelmiä kuvien sisällöstä on mahdollista tehdä 




8 Tutkimustulokset  
 
Tässä luvussa esitellään tutkimuksen tutkimustulokset. Ensimmäisessä osiossa 
esitellään sekä analysoidaan teemahaastattelun avulla hankittua haastatteluma-
teriaalia.  Toisessa osiossa taas kuvataan ja analysoidaan oppilaiden piirroksia 
ja esitellään niiden avulla lasten leikkiä. Sekä haastatteluiden että piirrosten 




Tässä luvussa esitellään haastatteluiden avulla hankittuja tutkimustuloksia, ja 
tehdään niistä päätelmiä. Tarkoitus on kuvata ja analysoida oppilaiden todelli-
suutta haastattelumateriaalin avulla. Tutkimustulokset esitellään tutkimuskysy-
mysten mukaisessa järjestyksessä. Tässä luvussa esitetään myös autenttisia lai-
nauksia tutkittavien lasten haastatteluista, joiden avulla pyritään tuomaan näky-
viin lasten näkökulmia. Haastatteluihin osallistui puolet piirustustehtävään oppi-
laista, eli 11 oppilasta. Taulukossa 1. näkyy, miten leikit olivat piirrosten perus-
teella jaettu kolmeen eri leikkikategoriaan ja miten eri leikkikategorioista valittiin 
haastatteluihin osallistuneet oppilaat. Tutkimustulosten yhteydessä on autenttisia 
lainauksia oppilaiden haastatteluista, joilla pyritään tukemaan haastatteluista teh-
tyjä havaintoja. Lapset on nimetty uudelleen ja heistä käytetään samoja nimiä 
kuin piirrosten yhteydessä. Oppilaat, jotka osallistuivat haastatteluihin, olivat Ak-
seli, Felix, Isabella, Kaisa, Lasse, Maria, Onni, Riitta, Sakari, Tanja ja Urho. Myös 
muiden autenttisissa lainauksissa esiintyvien henkilöiden nimet on muutettu. 
 
8.1.1 Aineiston leikkien tunnusmerkkejä 
 
Haastatteluiden sekä kuvien joukosta löytyvät leikkien nähtiin jakautuvan Calloi-
sin leikin pääteemoista agoniin, mimicryyn sekä ilinxiin (Taulukko 3.). Kilpailuleikit 
jakautuivat edelleen jalkapalloon ja sääntöleikkeihin. Tässä tutkimuksessa sään-
töleikeillä tarkoitetaan sellaisia leikkejä, joissa oppilaat voivat päätellä nimestä 
leikin leikkitavan ja siihen kuuluvat säännöt (kuten kymmenen tikkua laudalla, eri-
laiset hipat tai kirkonrotta). Huimausleikkien nähtiin jakautuvan fyysisen ja psyyk-
kisen huimauksen leikkeihin. Vaikka leikit tämän tutkimuksen yhteydessä jaettiin-
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kin kolmen pääteeman alle, voidaan niissä nähdä piirteitä myös muista leikkitee-
moista. Esimerkiksi hippa- ja kirkonrottaleikeissä voidaan nähdä olevan piirteitä 
ilinx-leikeistä, joissa haetaan huimauksen tunnetta. Myös psyykkistä huimausta 
hakevissa salapoliisi-leikeistä voitiin tunnistaa piirteitä kuvittelu- ja sääntö-
leikeistä. Hipat ja kirkonrotta päädyttiin kuitenkin sisällyttämään sääntöleikkien 
alle, sillä nähtiin, että niissä pääosassa oli kilpailullisuus ja tarkoitus oli päihittää 
toinen yhdessä päätettyjen sääntöjen puitteissa. Salapoliisileikit nähdään osana 
ilinx-leikkejä, sillä niissä pääpainon nähtiin olevan psyykkisen huimauksen hake-
misessa. Kilpailuleikit kattoivat suurimman osan sekä piirroksista että haastatte-
luista. Niitä voitiin kuva-aineistosta tunnistaa yhteensä yksitoista. Jalkapallosta 
kuvia oli neljä ja erilaisia sääntöleikkejä seitsemän, kaksi kirkonrotta-leikistä ja 
viisi erilaisista hipoista. Mimicry-leikkeijä piirroksissa oli erotettavissa kolme. Fyy-
sisen huimauksen leikkejä tunnistettavissa oli yhteensä viisi ja psyykkistä hui-


























































Taulukko 3. Piirroksissa esiintyneet leikkiteemat sekä haastatteluihin valitut leikit. 
 
Aineiston kilpailuleikkien ominaispiirteitä 
Agon-leikeistä aineistossa esiintyi siis useita kilpailuleikkejä, kuten jalkapallo 
sekä erilaiset hipat ja kirkonrotta. Hippojen variaatioita aineistossa oli tavallisen 
hipan lisäksi esimerkiksi kiipeilytelinehippa sekä tolppahippa. Aineistossa esiin-
tyneissä leikeissä, sekä kirkonrotassa että hipassa leikki ohjautui selkeästi niin, 
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että leikissä oli sekä jäänyt, että kiinniotettavia. Kilpailuleikkien osalta jalkapal-
losta ei saatu kovin kattavaa kuvaa, sillä haastattelussa Onni ei haastattelussa 
eritellyt juuri, miten leikki eteni tai millaisia sääntöjä siinä oli. Seuraavassa esi-




H: Ihan aluks nii kertoisitsä mulle mitä tässä leikissä tapahtuu? 
L: No silleen niiku että yks on jääny ja muut on niinku tolpissa ja niis pitää juosta 
niinku.--- Sitku on jääny ni sit pitää yrittää. Niinku sen jääjän pitää saada, yrittää 
saada niit kiinni ennen kun ne on saanu siit tolpasta kiinni. 
H: Okei onks tää nyt se joka on jääny? (Näyttää kuvasta) 
L: Joo. 
H: Okei ja nää muut on sitten niitä jotka ei oo jääny? 
L: Nii. 
H: No miten sitte tää voi saada näitä muita kiinni? 
L: Silleen ku vaikka tää juoksis täältä toiseen tolppaan mut jos se ei ehi ja tää saa 
kiinni ni sit se jää. 
H: Okei niin just. Et tää sitten täs välissä ku tää vaik juoksis tästä ni sit tää yrittää 
ottaa sen kiinni. 
L: Nii. 
H: Okei. Saaks täs olla silleen kauheen pitkään täs yhes tolpassa vai pitääks vaih-
taa paikkaa? 
L: Siin saa olla niin kauan vaan. Mut saa tota huijata silleen et sanoo vaikka et 
toinen juoksee sieltä ja sit juoksee ite. 
 
Lassen esimerkki tuo hyvin esille miten leikki etenee ja mikä siinä on ideana. 
Ominaista tämän aineiston sääntöleikeille oli niissä olleet yhdessä sovitut, tarkat 
säännöt, joita kaikkien piti noudattaa, jotta leikki onnistuisi. Tämän kaltaiset sään-
töleikit siis etenivät tietyn ”kaavan” mukaan, jota kaikki peliin osallistuvat sitoutui-
vat noudattamaan osallistuessaan leikkiin. Calloisin (2001, 14) teorian mukaan 
agon-leikeissä tärkeintä onkin niiden kilpailuhenkisyys, jossa toiset osallistujat 
kohdataan keinotekoisesti yhdenvertaisissa puitteissa. Tässä tutkimuksessa 
esiintyneiden leikkien tapauksessa yhdenvertaiset puitteet varmistettiin luomalla 
sellaiset säännöt, joita kaikki leikkiin osallistuvat oppilaat sitoutuivat noudatta-
maan ja joiden nojalla kukaan leikkijöistä ei saisi epäreilua etulyöntiasemaa. Cal-
loisin (2001, 14) mukaan kilpailuleikeissä oleellista onkin reilu peli, jossa on mah-
dollisuus osoittaa oma ylivertaisuutensa erilaisten ominaisuuksien osalta. Tämän 
aineiston leikeissä oppilaiden voitiin nähdä kisailevan nokkeluudessa, nopeu-
dessa ja esimerkiksi taidossa. Agon-leikeissä kilpailun voidaan nähdä tapahtuvan 
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joko yksilöiden tai joukkueiden kesken (Callois, 2001, 14). Tämän aineiston lei-
keistä kirkonrotan ja erilaisten hippojen voidaan nähdä olevan yksilöiden keski-
näistä kilvoittelua kun taas jalkapallossa kilpailee keskenään kaksi joukkuetta.  
 
Aineiston kuvitteluleikkien ominaispiirteitä 
Mielikuvitusleikeistä esimerkkejä esittivät Felix ja Urho. Molempien poikien mieli-
kuvitusleikit pohjautuivat heidän pelaamiinsa virtuaali-peleihin, Felixin Minecraft-
peliin ja Urhon Pokemon go-peliin. Seuraavassa Urho kertoo, miten pokemon-




H: Okei. No mikä Pokemon sul on täs kuvassa? 
U: Snorlax. 
H: Okei. Onks se sun mielest hyvä? 
U: On. 
H: Okei. Ootsä usein ollu just toi Pokemon sit siin pelissä? 
U: Joo, siin leikis oon usein toi Pokemon. 
H: Niin siin leikissä. 
U: Mut nyt oon joku Pikachu. Koska mulla nyt on Pikachu tai joku muu. 
H: Niin sä oot saanu Pikachun nytte? 
U: Joo, neljän on saanu ihan Pikachun.  
H: Aa, okei, niin justiin. 
 
Urhon esimerkissä tulee esille, miten leikissä oleellista on jonkun toisen roolin 
ottaminen ja siihen eläytyminen. Sekä Urho että Felix kertoivat leikeissään ole-
vansa muita kuin omia itsejään. Mimicry-leikeissä keskiössä onkin se, että leikkijä 
omaksuu toisen identiteetin ja esittää muille ja itselleen olevansa joku toinen kun 
oikeasti on (Callois 2001, 18). Calloisin (2001, 18) mukaan oleellista onkin leikki-
jän sitoutuminen yhteiseen illuusioon. Leikkijän tuleekin kuvitteluleikissä tuntea 
ainakin osittainen olevansa osa jotain fiktiivistä maailmaa (Callois 2001, 18). Var-
sinkin Felixin haastattelussa tämä tuli ilmi. Felix kertoi, miten minecaft-leikissä 
seikkailtiin kuvitelluissa maailmoissa. Hän osasi kuvata hyvinkin tarkasti millai-
sissa mielikuvitusmaailmoissa he leikissä seikkailevat, välillä leikki sijoittui talvi-
metsään tai aavikolle, joskus tavalliseen maahan ja toisinaan tulimaahan. Felixin 
haastattelussa tuli myös vahvasti ilmi, miten hän tiesi, ettei leikkiminen todella 
ollut totta, mutta eläytyi siihen, kuin se olisi ollut. Huizingan (1947, 18) mukaan 
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leikki tapahtuukin kahdella tasolla. Kaikista leikkikategorioista, erityisesti kuvitte-
luleikkien kohdalla korostuikin se, miten oppilaat toimivat leikeissä kahdella ta-
solla, leikki oli totta mutta toisaalta sen tiedettiin olevan epätotta.  
 
Karimäen (2012, 150–154) tutkimuksesta poiketen tässä tutkimuksessa oppilai-
den kuvitteluleikit eivät olleet erityisen yleisiä, 22 kuvasta vain kolmen voitiin 
nähdä esittävän jotain mielikuvitusleikkiä. Sitä, leikkivätkö oppilaat piirtämiensä 
leikkien lisäksi välillä jotain mielikuvitusleikkiä, ei ole mahdollista kuitenkaan tie-
tää. Molempien poikien, erityisesti Felixin, haastattelussa korostui myös se, että 
kyse seikkailusta. Samankaltaisia leikkiteemoja on havaittu myös muissa tutki-
muksissa. Esimerkiksi Karimäen (2012, 150–154) tutkimuksessa poikien leikkien 
keskeisiä teemoja olivat sota ja taistelu. Jari Sinkkosen (2001, 28–29) tämä onkin 
tyypillistä poikien mielikuvitusleikeille. Pojat pyrkivät tällaisissa leikeissä luomaan 
itsestään taidoiltaan ja voimiltaan isäänsä ylivertaisen hahmon, kun tytöt pyrkivät 
olemaan äitinsä kaltaisia. Sankariin samaistuminen saattaa olla todella voima-
kasta ja pojat eivät enää leiki supersankareita, vaan he tosiaan ovat heitä. (Sink-
konen 2001, 28–29.)Tämä näkyi niin Felixin kuin Urhon haastatteluissa, esimer-
kiksi Urho kertoi, miten hän on joku pokemoneistaan, ei leikkivänsä jotain niistä.  
Ainoastaan kolme oppilasta piirsi kuvan jostain kuvitteluleikistä, kun kilpailuleik-
kejä ja huimausleikkejä piirrettiin huomattavasti enemmän. Karimäki (2005a, 118) 
onkin tehnyt samantyyppisiä havaintoja omassa tutkimuksessaan. Pihaleikkejä, 
kuten rosvoa ja poliisia tai kirkonrottaa, leikitään paljon kun kuvitteluleikit varsi-
naisilla leikkipaikoilla olivat harvinaisempia. Kuvitteluleikit ovatkin yksityisempiä 
kuin pihaleikit ja niitä leikitään enimmäkseen piilossa muilta, ystävien kanssa joi-
hin voidaan luottaa. (Karimäki 2005a, 118.) 
 
Aineiston huimausleikkien ominaispiirteitä 
Aineistosta oli myös erotettavissa leikkejä, jotka voitiin luokitella huimausleikeiksi . 
Huimausleikit oli mahdollista jakaa fyysistä ja psyykkistä huimausta tuottavi in 
leikkeihin. Fyysisen huimauksen leikkejä olivat esimerkiksi Sakarin ja Tanja leik-
kimät leikit. Sakarin leikki oli mäkitörmäys, jossa tarkoituksena oli liukua tai pyöriä 
alas jäämäkeä ja törmätä muihin lapsiin. Tanja taas leikki leikkiä, jossa rengas-
keinussa otettiin vauhtia ja odotettiin, että keinun vauhdit alkoivat pyöriä. Leikissä 
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oli tarkoituksena laittaa silmät kiinni pyörivien vauhtien kohdalla ja avata ne jos-
sain vaiheessa. Molemmat lapset kuvailivat leikkiä enemmän villeiksi kuin rau-
hallisiksi. Seuraavassa esimerkissä Tanja kuvailee, miten keinussa pitää laittaa 




H: Tota no osaisitsä sanoo mulle et onks tän leikin leikkiminen enemmän niinku 
rauhallista vai niinku vähä villimpää? 
T: Villimpää. 
H: Okei. Mikä siit tekee niinku villimpää sitte? 
T: Noku aina tulee pyörivät vauhdit. 
H: Aijaa, okei. 
T: Se rupee pyörii ja sit me laitetaan silmät kii ja ku me avataan ne ni kaikki näyttää 
siniseltä. 
H: Nii kaikki näyttää siniseltä, aijaa. 
T: Mmm. 
H: Eli se keinu lähtee pyörimään ja teettekste ne tahalteen ne pyörivät vaihdit? 
T: Ei 
H: Okei, et ne tulee vähän vahingossa. 
T: Mmm 
H: Ja sit se keinu alkaa pyöriä ja sitte. Mitäs sitte? 
T: Ollaan silmät kiinni. 
 
Sekä Sakarin että Tanjan kerronnasta pystyi päättelemään, miten leikki aiheutti  
heille pyörryttävän tunteen. Kumpikaan ei kuitenkaan sanonut suoraan leikin ole-
van mukavaa saavutetun huimauksen tunteen takia, vaikka se oli haastatteluista 
pääteltävissä. Molemmat kuitenkin kertoivat leikin olevan heistä mukavaa. Cal-
loisin (2001, 23–25) mukaan huimausleikeissä oleellista olevankin sen tuottama 
mielihyvä. Molemmissa aineiston huimausleikeistä voidaan nähdä, miten lapset 
pyrkivät omien aistiensa järkyttämiseen ja havaintojen luotettavuuden hetkelli -
seen tuhoamiseen muuten vakaassa mielessä, mikä on Calloisin (2001, 23–25) 
mukaan leikkiteemassa tavoitteenakin. Haastattelussa Sakari kertoi, miten hän 
esimerkiksi saattoi pyöriä tai liukua alas jäämäkeä tarkoituksena törmätä mäen 
alapäässä oleviin muihin oppilaisiin. Kaisa puolestaan selitti keinussa pyörivien 
vauhtien jälkeen ”kaiken olevan sinistä”. Huimaava kokemus onkin mahdollista 
saada monenlaisesta fyysisestä toiminnasta, kuten liukumisesta, äkillisestä 
kääntymisestä tai pyörimisestä (Callois 2001, 23-25). 
 
Psyykkistä huimausta hakevia leikkejä edustivat oppilaiden kertomat salapoliisi- 
ja jahtausleikit. Näissä leikeissä voitiin myös nähdä olevan läsnä mimicry-leikkien 
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sekä sääntöleikkien piirteitä. Tällaisia yhteyksiä nähtiin esimerkiksi piiloiseen ja 
kirkonrottaan, joissa tarkoituksena on löytää niin hyvä piilo, ettei etsijä huomaa 
tai löydä piiloutunutta. Leikeissä oppilaat seurasit joko muita koulun oppilaita tai 
aikuisia pyrkimyksenä se, että heitä ei huomattaisi.  Näitä sekä kuvallisesta että 
haastatteluaineistosta voitiin erottaa yhteensä kolme, Isabellan, Akselin sekä Rii-





H: Ai te eilen keksitte tän, okei. Ja mitä te oikeen teette tässä? 
R: Hmm ollaan yhessä, siin salamajassa. 
H: Ai salamajassa, okei. Millanen se salamaja on? 
R: Siin on vaan puita siis. 
H: Okei, niin justiin. 
R: Kaksi puuta. 
H: Okei. Ja te ootte siinä piilossa, niinkö? 
R: Mmm.  
H: Okei. No mitä te teette siel salamajassa sitte? 
R: Joskus keksitään jotain juonia. 
H: Okei. Millasia juonia osaisitsä kertoo mulle? 
R: En. Ihan, osais. Mut kuitenki juonia.  
H: Jotain juonia. Mihin ne liittyy ne juonet yleensä? 
R: Salavakoiluun. 
H: Ai salavakoiluun, okei. Niin justiin. Ketä te salavakoilette? 
R: Yhtiä poikia, jotka on siin Kian luokalla. 
H: Okei, tota osaisitsä kertoo et minkä takii te haluutte salavakoilla niit poikia?  
R: Eiku ne on vakoillu ennen meitä ja ne on lopettanu mut nyt me alettiin koska ne 
ite ärsyttää meitä niin me ärsytetään niit tolla. Tai ei ne ärsytä, ei mekään niit 
ärsytetä. 
H: Okei. 




Näissä leikeissä oppilaiden voitiin nähdä käyttäytyvän epäsovinnaisesti, eikä nor-
maaleilla käytössäännöillä vaikuttanut olevan suurta merkitystä leikkien leikkimi-
sessä. Esimerkiksi Riitta ja Isabella kertoivat, miten leikin tarkoituksena oli poi-
kien ärsyttäminen, jonka voidaan nähdä olevan hyvien tapojen vastaista. Kal-
lialan (1999, 145) mukaan tällaisissa leikeissä usein myös leikkijän persoonalli -
suuden karkeat ja brutaalit osat on sallittu tuoda esiin. Leikeillä haetaan psyyk-
kistä huimausta, joka voidaankin nähdä rinnakkaisena ilmiönä fyysiselle hui-
maukselle (Kallialan 1999, 142). Tässä tutkimuksessa oppilaita voitiin nähdä oh-
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jaavan halu jossain määrin hullutella ja toisaalta luoda ympäristöönsä epäjärjes-
tystä sekä sekasortoa. Kallialan (1999, 14) mukaan nämä leikit ovat usein myös 
ennalta suunnittelemattomia ja leikki ikään kuin imaisee leikkijän mukaansa. Kui-
tenkin kaikki tämän tutkimuksen leikit olivat ennalta suunniteltuja ja niissä oli jokin 
juoni. Oppilaat kertoivat esimerkiksi haastatteluissa, että he olivat leikkineet näitä 
leikkejä aiemmin ja suunnittelivat leikkivänsä niitä myös tulevaisuudessa. 
 
Yhteenveto 
Aineistosta voitiin erottaa kolme erilaista leikkikategoriaa: kilpailu-, kuvittelu- sekä 
huimausleikit. Kilpailuleikit voitiin jakaa edelleen sääntöleikkeihin sekä jalkapal-
loon. Kuvallisen aineiston perusteella jalkapallon pelaamisesta voidaan sanoa, 
että osallistuneet oppilaat olivat kaikki tämän luokan kohdalla ainoastaan poikia. 
Lasten jalkapallon pelaamisen etenemisestä tai tunnuspiirteistä on pelkkien 
haastattelujen perusteella vaikea sanoa mitään varmaa. Sääntöleikkejä tässä ai-
neistossa leikkivät sekä tytöt että pojat ja aineiston sääntöleikit olivat joko erilaisia 
hippoja tai kirkonrottaa. Haastatteluiden perusteella kaikissa sääntöleikeissä oli 
tarkat säännöt, joita leikkiessä tuli noudattaa, että leikki onnistuu. Myös kaikki 
aineiston mielikuvitusleikkien kuvailijoista olivat poikia ja nämä leikit perustuivat 
oppilaiden pelaamiin virtuaalipeleihin, Minecraft- tai Pokemon Go -peliin. Sekä 
fyysisen että psyykkisen huimauksen leikkejä voitiin tunnistaa tämän aineiston 
perusteella niin pojilta kuin tytöiltä. Fyysistä huimausta oppilaat hakivat erilaisilla 
keinumis- ja mäenlaskuleikeillä. Oppilaat pyrkivät näissä leikeissä huojuttamaan 
hetkellisesti omia aistihavaintojaan ja hakemaan pyörtymyksen tunnetta esimer-
kiksi pyörimällä. Psyykkisen huimauksen leikit olivat kaikki jonkinnäköisiä salapo-
liisileikkejä. Niissä oppilaiden osittain myös epämiellyttävät saivat tulla esiin ja 
ympäristöön haluttiin tahallisesti aiheuttaa sekasortoa ja epäjärjestystä.  
 
8.1.2 Koulun leikkiyhteisöt 
 
Suurin osa oppilaista ilmaisi, että leikkiin mahtuvat melkein kaikki, jotka leikkiin 
haluavat liittyä. Leikkejä saatettiin toki leikkiä tiettyjen koulukaverien kanssa, 
mutta periaatteessa leikkiin olisi kuitenkin oppilaiden mukaan saanut tulla kuka 
vain. Osa oppilaista näki, että mitä enemmän oppilaita leikkiin osallistui, sitä 
hauskempaa leikkiminen oli. Jotkut oppilaat taas kokivat, että rajattu lapsimäärä 
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leikissä oli parempi, jotta leikkimiseen oli riittävästi tilaa. Jotkut oppilaat halusivat 
leikkiä tiettyjen lasten kanssa ja osan mielestä kaikki leikit eivät soveltuneet kai-
kille oppilaille. 
 
Kuka mahtuu leikkiin mukaan? 
Suurimman osan mielestä kaikki halukkaat saivat siis osallistua leikkiin, vaikka 
jotkut suosivatkin pienempää leikkiporukkaa. Oppilaat saattoivat myös keksiä kei-
noja, miten kaikki halukkaat mahtuisivat mukaan leikkiin. Seuraavassa esimer-





H: Okei. Tota no onko kivempaa silleen, että ootte näitten kavereiden kaa, jotka 
on tässä vai, että on jotain muitaki? 
A: Muitaki. 
H: Okei. No tota, mitä sä oot siitä mieltä et voiks niit leikkijöitä olla liian monta 
sitte? 
A: Ei. 
H: Ei voi olla. Okei. 
A: Jos niinku jaettais vaikka ryhmät. 
H: Niin, totta. Oottekste silleen leikkiny ikinä? 
A: No ei me silleen mut mä ajattelin sen. 
  
Akselin lisäksi useat oppilaat kertoivat, että leikkiminen oli sitä hauskempaa, mitä 
enemmän leikkijöitä oli. Karimäen (2012, 149) mukaan erityisesti kilpailuleikit 
ovat sellaisia, että niihin voivatkin osallistua yleensä kaikki halukkaat. Tämän tut-
kimuksen perusteella sekä kilpailuleikkeihin että huimausleikkeihin sai osallistua 
lähes kaikkien oppilaiden mielestä kuka vain. Karimäen (2012, 149) tutkimuksen 
mukaan leikkijöiden määrä vaikuttaa myös leikin mielekkyyteen ja hänen tutki-
muksessaan havaittiin, että leikkiminen oli yleensä sitä hauskempaa, mitä enem-
män leikkijöitä leikissä oli mukana. Samaa on todettu Varean (2016, 149) tutki-
muksessa. Hänen tutkimuksensa mukaan oppilaat kertoivat pelien olevan kaik-
kein hauskimpia liikuntatunneilla, koska silloin niihin osallistui enemmän oppilaita 
(Varea 2016, 149). Vaikka tämän tutkimuksenkin kohdalla suurimman osan mu-
kaan leikkiminen oli joko hauskempaa tai vähintään yhtä hauskaa kun leikissä oli 
enemmän leikkijöitä, esitti esimerkiksi Maria tähän eriävän mielipiteen. Vaikka 
hän haastattelussa kertoi periaatteessa kaikkien olevan tervetulleita leikkiin, oli 
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hän kuitenkin sitä mieltä, että leikkiminen onnistui parhaiten vähän pienemmällä 
porukalla.   
 
Kaikki oppilaat eivät myöskään olleet sitä mieltä, että leikki oli avoinna kaikille 
halukkaille. Heidän mielestään heidän leikkimäänsä leikkiin saivat osallistua vain 
tietyt lapset ja heidän lisäkseen siihen ”ei mahtunut” muita. Näin oli Tanjan, Feli-
xin ja Urhon kohdalla. Tanja oli kuitenkin ainoa oppilaista, joka kertoi, että leikkiin 
mahtuivat vain tietyt oppilaat, nämä olivat kaksi saman luokan oppilasta. Seuraa-




H: Joo, okei. Ja onks se aina sama kaveri, jonka kaa sä leikit tätä? 
Tanja: Mmm. 
H: Joo. No onks tää sit sellanen mihin vois tulla joku muu vai onks se tärkeetä, et 
te ootte aina kahestaan? 
T: Joskus siihen tulee Lasse.  
H: Ai kuka tulee vielä? 
T: Lasse. 
H: Lasse tulee viel mukaan, okei.  
T: Joskus. 
H: Tota. No millasta se on sit, onks se sit erilaista ku Lasse tulee mukaan? 
T: Mmm. 
H: Okei. 
T: Sit me vuorotellaan. 
H: Okei. Ni mahtuuks tähän aina vaan kaks tähän keinuun? 
T: Mmm. 
H: Onks se sitte kivempaa vai tylsempää vai samanlaista sitte ku se Lasse tulee? 
T: Kivempaa. 
H: Okei, mikä siit tekee kivempaa? 
T: Emmä tiiä.  
H: Et se vaan on sun mielestä. 
T: Mmm. 
H: Okei. No voisko siihen tulla sit ketään muuta vielä? Sun mielestä? 
T: *pyörittää päätään* 
H: Eli ei vois tulla, okei. Et se on sit tärkeetä et se on sinä ja Elina tai sit sinä ja 
Elina ja Lasse, niinkö? 
T: Mmm. 
 
Tanjan oli siis ainoa oppilaista, mukaan leikkiin ei mahtunut edes ajatuksen ta-
solla hänen lisäkseen muita kuin Elina ja Lasse. Myös Felix ja Urho rajasivat leik-
kiporukkaa jossain määrin, heidän leikkinsä ei ollut tytöille. Ikosen (2006, 151) 
mukaan yhteisöön pääsyn ehtona saattaakin olla tietynlaiseen leikkitoimintaan 
mieltyminen ja tietyn esineen omistaminen. Tanja ei osannut kertoa, miksi hän 
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näki leikin olevan vain tietyille lapsille. Felix ja Urho selittivät, ettei heidän leik-
keihinsä mahtunut, koska pelit, joihin leikki perustuivat, olivat tarkoitettuja aino-
astaan pojille. Näin niihin pääsyn perusteena voitiinkin nähdä olevan tietynlaisen 
pelin pelaaminen. 
 
Miten sukupuoli ohjaa leikkitoimintaa? 
Pojat ja tytöt eivät juuri tämän aineiston valossa leikkineet juuri keskenään. Tä-
hän poikkeuksen teki ainoastaan Lasse, jonka ensisijaiset leikkikaverit olivat tyt-
töjä. Suurin osa oppilaista kertoi, että leikkiminen eri sukupuolen edustajien 
kanssa oli mahdollista, mutta tytöistä esimerkiksi sääntöleikeistä kertoneet Kai-
san ja Marian mielestä leikkiminen poikien kanssa ei ollut välttämättä niin muka-
vaa, koska pojat riehuivat leikeissä liikaa. Sakari taas epäili, että tytöt eivät niin 
mielellään osallistuneet jäämäessä liukumiseen, koska tytöt eivät ehkä pitäneet 
törmäämisestä niin paljon. Kaisan haastattelussa tulee muutaman kerran esille, 
miten leikkiminen pojat periaatteessa saavat osallistua leikkiin, mutta poikien rie-
huminen tekee leikistä epämieluisaa ja siksi heidän kanssaan leikkiminen ei on-




H: Joo. Okei. No osaisitsä kertoo mulle, että onks tän leikin leikkiminen enemmän 
niinku rauhallista vai niinku enemmän niinku villiä? 
K: No joskus se on rauhallista, mut joskus jos siihen tulee niinku jotkut pojat jotka 
rupee vähän villiintyy nii sit se rupee olee villimpää ja sit tytöt ei ehkä haluu 
enää leikkiä enää sitä. 
H: Okei ni onks se sun mielestä mukavampaa sillon ku se on vähän rauhallisem-
paa? 
K: Joo koska jos se ois rajuu ni joku vois vaik tippuu tai satuttaa. 
H: Okei. Millasta se on ollu ku joku poika on tullu leikkimään ja siit on tullu liian 
villiä? 
K: No joskus ku se ei oo tehny siit villiä niin sit se ei oo ollu villii. Mut jotkut on 
tehny siit villiä et vaik haukkuu tyttöjä tai. 
H: Okei. Onks sen leikin leikkiminen sit ikävämpää sillon ku siit tulee vähän villim-
pää? 
K: No on koska siin voi oikeestaan sattuu. Mun velilleki sattu ku ne villiinty tarhas 
leikkimään joatin juttuu nii sit se tippu kiipparista ja sit sil murtu jalka.  
H: Aa, okei, voi että. No tota mut et ois parempi et se ois vähän rauhallisempaa? 
K: Joo.  
 
(sama haastattelu jatkuu) 
 
H: Niin just, okei. No kaikki noi ketä sä sanoit oli niinku tyttöjä mut onks joku 
poika joskus leikkiny teijän kanssa? 
K: Emm, Hamza, Jaakob ja *miettii pitkään* ja toi kuka se oli, toi Onsku.  
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H: Okei, niin justiin. No tota onks se ollu sun mielestä ihan kivaa et ne pojat on 
leikkiny mukana vai? 
K: Joskus jos ne ei rupee raivoo silleen, jos joku jättää vaik. Silleet et yleensä jos 
mun kaverit on sanonu, et aletaan poikien kaa kiipparii, ni mä en oikeen tuu 
mukaan, ku mä en oikeen tykkää siitä hipasta. 
 
Kaisa kertoo haastattelussa, että pojat tekevät leikistä turhan villiä esimerkiksi 
haukkumalla tyttöjä. Hän ei mielellään leikkinytkään poikien kanssa, koska jos 
leikki muuttui hänen mielestään liian rajuksi. Kaisan mukaan kiipeilytelineestä 
saattoi esimerkiksi pudota ja satuttaa itsensä. Onkin arvioitu, että jotkut lapset 
eivät mielellään leiki tiettyjen lasten kanssa, koska nämä käyttäytyvät heidän mie-
lestään huonosti tai ovat heistä esimerkiksi ilkeitä tai tylsiä. Oppilaat haluavat 
leikkimisen olevan hauskaa ja toisten leikkijöiden olevan heille mukavia. (Glenn 
& ym. 2012, 194.) Tässä tutkimuksessa Kaisa ja Maria eivät halunneetkaan mie-
lellään leikkiä poikien kanssa, mutta se johtui enemmänkin siitä, että heidän mie-
lestään pojat riehuivat leikissä heidän mielestään liikaa, ei niinkään siitä, mitä 
sukupuolta he edustivat. Kaisa kertookin haastattelussa, että kaikki pojat eivät 
tee leikistä rajua, vaan vain osa pojista on sellaisia, jotka käyttäytyvät hänen mie-
lestään huonosti.  
 
Myös haastatteluissa mielikuvitusleikeistä kertoneet Felix ja Urho rajasivat lei-
kistä ulos kaikki tytöt. He kertoivat haastattelussa, että sekä leikin taustalla oleva 
peli että itse leikki ovat ainoastaan pojille. Seuraavassa esimerkissä Felix kertoo, 




H: Eli onks kaikist kivointa jos te leikitte tätä just vaik kolmistaan? 
F: On. Tai kumpaaki on yhtä kivaa leikkii, kahestaan tai kolmistaan. 
H: Okei eli joskus on kiva leikkii Janin kaa kahestaan ja joskus voitte olla kolmis-
taan. 
H: No täs on pelkkii poikii ni voisko tähän tulla joku tyttö mukaan? 
F: No se peli ei oo niinku tytöille niinku. 
H: Okei. 
F: Et se on mun isosisko haluis tai se pelaa mun kaa sitä joskus mut se ei mut se 
on jo kolmosella ni se on toisella puolella koulua.  
F: Ei kukaan ikinä haluu. 
 
Felixin esimerkissä ilmenee, miten hän asettaa leikille melko tarkat sukupuolira-
jat. Felixin mielestä kyseinen leikki ja sen pohjalla oleva peli ovat vain pojille. 
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Martinin (2011, 45) onkin todennut, että leikeissä lapset usein pyrkivät ymmärtä-
mään ja vahvistamaan sukupuolirajoja. Martinin (2011, 45) mukaan rajoja voi-
daan kuitenkin pyrkiä jossain tapauksissa testaamaan tai siirtämään. Esimerkiksi 
tässä tutkimuksessa Felix oli valmis joustamaan, jos hänen siskonsa olisi halun-
nut leikkiä kyseistä leikkiä. Urhon ja Felixin haastatteluista kuitenkin ilmeni sel-
västi, että pojat näkivät kyseiset leikit melko tiukasti ainoastaan poikien leikkeinä, 
eikä niihin ollut tytöillä asiaa.  
 
Kaikki muut paitsi Lasse ja Tanja ilmoittivat ensisijaisiksi leikkikumppaneikseen 
oman sukupuolensa edustajia. Tämä sama oli nähtävissä myös oppilaiden pii-
rustuksista, kaikki paitsi Lassen voitiin päätellä leikkivän mieluiten samaa suku-
puolta olevien lasten kanssa. Tanja kuitenkin kertoi, että hänen mielestään Las-
sen osallistuminen leikkiin teki siitä mukavampaa. Seuraavassa Lasse kertoo, 




H: No onks nää teijän luokkalaisia vai ketä tässä voi olla? 
L: Nää on tota toiselta luokalta. 
H: Okei. 
L: Mut ne on kaikki ekaluokkalaisia. 
H: Okei. Ketä tässä kuvassa on? 
L: Minä ja sit Aino-Maaria ja Johanna mut ton nimee mä en muista.  
H: Okei eli Aino-Maaria ja Johanna ja sit joku kolmas. Okei. 
H: No onks nää aina nää samat kaverit joiden kanssa sä leikit? 
L: Välillä toi on poissa ja sit me leikitään kolmistaan ja sit me pyydetään jotain 
muitakin. 
H: Okei. Ketä muita siihen voi tulla esimerkiks mukaan? 
L: No ihan ketä vaan. 
 
Lassen haastattelussa siis ilmeen, miten hän leikkii hippaa useimmiten rinnak-
kaisluokan tyttöjen kanssa. Esimerkiksi Karimäen (2012, 148) tutkimuksessa 
sääntöleikit olivatkin sellaisia, että niitä leikkivätkin yhdessä sekä tytöt että pojat. 
Sääntöleikkejä saatettiin leikkiä yhdessä koulussa, iltapäiväkerhossa tai leikki-
puistossa, tyttöjen ja poikien leikkiä yhdistävänä tekijä voitiinkin siis nähdä olleen 
koulu (Karimäki 2012, 148). Sääntöleikit olivat tämänkin tutkimuksen valossa sel-
laisia, että niihin saivat osallistua kaikki halukkaat ja tytöt ja pojat saattoivat leikkiä 
niitä yhdessä. Tosin niissäkin esimerkiksi haastatellut tytöt vaikuttivat suosivan 
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toisia tyttöjä leikkikavereina poikien sijaan. Martinin (2011, 45) mukaan osa lap-
sista saattaa myös aktiivisesti ponnistella rikkoakseen olemassa olevia sukupuo-
lirajoja. Näin voidaan nähdä olevan kyseessä myös Lassen kohdalla. Hän ilmoitti 
ensisijaisiksi leikkitovereikseen tytöt, kun kaikki muut kertoivat leikkivänsä ensi-
sijaisesti oman sukupuolensa edustajien kanssa.  
 
Millä perusteella leikkiryhmät ovat muotoutuneet? 
Oppilaiden mukaan leikkiryhmä muotoutui sen mukaan, ketkä kyseiseen leikkiin 
olivat halukkaita osallistumaan. Jotkut oppilaat kertoivat, että olivat kyselleen mu-
kaan halukkaita aiemmin syksyllä ja leikkiporukka oli muotoutunut sen mukaan, 




M: Ää no isommat alkaa leikkimään sitä ja sit niinku kaikki ekaluokkalaiset niinku 
Aino, minä , jotain muita siihen mukaan. Niin ne tulee leikkii niiden isompien 
kaa, siis meijän kummiluokan kaa siihen samaan leikkiin. 
H: Okei, niin justiin. Ja onks tää sit sellanen leikki et tähän voi tulla vaan niinku 
kaikki mukaan? 
M: Joo. 
H: No onks joku sellanen et joku ei vois tulla mukaan? 
M: Ei. 
H: Okei. 
M: Paitsi sellaset, jotka ei halua. 
 
Marian esimerkissä tulee hyvin esiin, miten kaikki oppilaat saavat tulla leikki-
mään, mutta ketään ei voi siihen pakottaa. Haastatteluissa Marian lisäksi esimer-
kiksi Isabella kertoi, että leikkiin eivät osallistuneetkaan sellaiset oppilaat, joita 
kyseinen leikki ei kiinnostanut. Leikkiä määritelleet Caillois (2001, 6) ja Huizinga 
(1947, 16) näkevätkin leikin olevan ensisijaisesti vapaata toimintaa, johon tulee 
olla täysin vapaaehtoista osallistua. Tässä tutkimuksessa oppilaat myös muodos-
tivat leikkien avulla uusia sosiaalisia suhteita kouluvuoden alussa. Kaisa ja Maria 
esimerkiksi kertoivat tästä haastatteluissaan. He kertoivat, miten kouluun tulles-
saan eivät tunteneet ketään, mutta leikkiminen mahdollisti uusien tuttavuuksien 
tekemisen. Tämä on havaittu myös Pellegrinin ja Blanchfordin (2002, 3-4) tutki-
muksessa. Kouluvuoden alussa leikkien avulla voidaan solmia uusia sosiaalisia 




Leikkiporukan voidaan siis nähdä määrittyneen jossain määrin oppilaiden kiin-
nostuksenkohteiden pohjalta. Oppilaat jättivät osallistumatta sellaisiin leikkeihin, 
jotka eivät heitä kiinnostaneet ja ottivat osaa leikkeihin, jotka he kokivat mielek-
käiksi. Esimerkiksi Onni kertoi haastattelussaan, että kaikki lapset olivat tervetul-





H: Ja teit on nyt täs neljä teijän luokkalaista , eks nii? 
O: Mmm 
H: Ni onks ne aina ne samat joitten kaa sä leikit? 
O: Ei. 
H: Ei, okei. 
O: Kyl mä muittenkin kanssa leikin. 
H: Okei, ketäs muita siel voi olla sitte? 
O: Jotkut, joskus nelosiaki. 
H: Aa okei, niin justiin. Niin tota voiks olla monta lasta sit kerralla? 
O: No voi, niin monta ku mahtuu.  
H: Okei. Voiks olla jossain vaihees tai voiks tulla niinku liikaa lapsia? 
O: Ei mun mielestä. 
H: Okei, noni. No onks sillä väliä et onks enemmän vai vähemmän lapsia? 
O: Ei oo. 
H: Ei. Onks se yhtä kivaa ku on vaikka kolme ku et ku on vaikka kymmenen? 
O: No jos ne on hyviä pelaajia, niin kyllähän se sopii. 
H: Niin just, okei. 
 
Onnin esimerkistä tulee esille, miten jalkapalloon mahtuivat mukaan kaikki oppi-
laat, jotka jakoivat kiinnostuksen jalkapalloon eli Onnin sanoin ”olivat hyviä pe-
laajia”. Yleisesti voidaan sanoa, että leikkiporukat muotoutuivat sen perusteella, 
millaisesta toiminnasta oppilaat olivat kiinnostuneita, kuten Onnin esimerkissä tu-
lee esille. Samantapaisia tuloksia on myös Glennin ja muiden (2012, 194) tutki-
muksessa. Heidän mukaansa lapset leikkivät mieluiten sellaisten lasten (tai ai-
kuisten) kanssa, jotka pitävät samanlaisesta leikkitoiminnasta. Onnin esimerkissä 
voidaan havaita myös, miten leikkiin osallistuminen vaatii tässä tapauksessa jal-
kapallon pelaamisen taitoa. Kaikki ovat leikkiin tervetulleita, kunhan he osaavat 
pelata riittävän hyvin. Myös Martinin (2011, 45) tutkimuksessa havaittiin myös, 
että joskus leikkiin leikkiporukan täysvaltaiseksi jäseneksi pääsemisessä oli 




Suurin osa oppilaista kertoi leikkivänsä esisijaisesti oman luokan oppilaiden 
kanssa. Jossain tapauksissa luokkarajoja saatettiin rikkoa. Esimerkiksi Kaisa, 
Lasse ja Urho kertoivat, että heidän leikeissään saattoi olla mukana oppilaita 
myös rinnakkaisluokilta. Oppilaat saattoivat leikkiä myös yli luokka-asteiden. 
Tästä olivat esimerkkejä Onni, Riitta, Isabella ja Maria, jotka kaikki kertoivat leik-
kivänsä myös vanhempien oppilaiden kanssa. Seuraavassa esimerkissä Maria 




H: Okei. No osaisitsä sanoo, et kuka aina ehdottaa tän leikin leikkimistä? 
M: Ää no isommat alkaa leikkimään sitä ja sit niinku kaikki ekaluokkalaiset niinku 
Aino, minä , jotain muita siihen mukaan. Niin ne tulee leikkii niiden isompien 
kaa, siis meijän kummiluokan kaa siihen samaan leikkiin. 




Tämän tutkimuksen valossa oppilaat siis leikkivät yli luokkarajojen. Tällöin, kuten 
Marian tapauksessa, heitä yhdisti juuri kiinnostus samanlaiseen leikkitoimintaan. 
Glennin ja muiden (2012, 194) tutkimuksen mukaan eri-ikäiset ja eri sukupuolta 
olevat oppilaat olivat yleensä kuitenkin kiinnostuneita erilaisesta leikkitoimin-
nasta. Eri-ikäisten kiinnostuksenkohteet poikkesivat yleensä siis niin huomatta-
vasti toisistaan, etteivät oppilaat ottaneet juuri osaa samoihin leikkiaktiviteetteihin 
(Glenn 2012, 194). Vaikka tässäkin tutkimuksissa eri-ikäiset ja eri sukupuolta ole-
vat eivät usein olleet oppilaille ensisijaisia leikkikavereita, monet oppilaista kui-




Tässä tutkimuksessa oppilaat olivat pääsääntöisesti sitä mieltä, että kaikki haluk-
kaat saivat osallistua leikkiin ja leikkiminen oli sitä hauskempaa, mitä enemmän 
oppilaita siihen osallistui. Tosin vaikka suurin osa oppilaista kertoi, että kaikki ha-
lukkaat olivat tervetulleita leikkiin, oli osa näistä oppilaista sitä mieltä, jotkut oppi-
laat ovat heille mieleisempää seuraa kuin toiset. Osa oppilaista kertoi esimerkiksi, 
että eivät mielellään leikkineet sellaisten oppilaiden kanssa, jotka riehuivat tai 
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muuten käyttäytyivät huonosti. Erityisesti tytöt esittivät, että eivät välttämättä ha-
lunneet ottaa osaa sellaisiin leikkeihin, joissa oli poikia mukana, koska leikistä tuli  
usein silloin liian rajua. Tämän tutkimuksen valossa tytöt ja pojat eivät leikkineet-
kään suurimmaksi osaksi samoissa leikkiporukoissa, vaikka periaatteessa pojat 
olisivatkin hyväksyneet tytöt leikkeihin ja toisin päin. Suurempi leikkiporukka ei 
ollut myöskään kaikkien oppilaiden mielestä paras mahdollinen, vaan osan mie-
lestä leikki onnistui paremmin kun siihen osallistui hiukan vähemmän lapsia 
 
Kaikki oppilaat eivät myöskään olleet sitä mieltä, että kaikki halukkaat olivat ter-
vetulleita kaikkiin leikkeihin. Joidenkin mielestä leikkiin mahtuivat vain tietyt lapset 
ja muille leikki oli suljettu. Joidenkin oppilaiden mielestä osa leikeistä oli myös 
tarkoitettu vain tietylle sukupuolelle. Varsinkin kuvitteluleikkejä leikkineet pojat 
näkivät leikit ainoastaan pojille tarkoitettuina leikkeinä. Joskus leikkiporukan muo-
toutumisessa oleellista olivat samanlaiset kiinnostuksen kohteet ja mieltymykset. 
Tällaisissa tilanteissa myös luokkarajoja oli mahdollista ylittää. Oppilaat saattoi-
vat leikkiä esimerkiksi rinnakkaisluokkalaisten, kummien tai muuten vanhempien 
oppilaiden kanssa, jos kaikki pitivät samasta leikkitoiminnasta. Suurin osa oppi-
laista kuitenkin leikki mieluiten tuttujen oman luokan oppilaiden kanssa.  
 
8.1.3 Leikkiin vaikuttavia ulkoisia tekijöitä 
 
Leikin ilmenemismuotoihin vaikutti usea ulkoinen tekijä. Esimerkiksi leikille oppi-
laiden itsensä sekä koulun puolelta asetetut säännöt ja rajaukset vaikuttivat sii-
hen, mitä oppilaiden oli mahdollista koulussa leikkiä. Myös koulun pihan ominai-
suuksilla sekä säällä ja vuodenajalla voitiin nähdä olevan vaikutus leikkeihin.  Näi-
den lisäksi koulupäivän rakenteen nähtiin vaikuttavan osaksi siihen, milloin ja mi-
ten paljon oppilaat pystyivät leikkimään. 
 
Millaisia sääntöjä leikissä tulee noudattaa? 
Oppilaiden haastatteluista havaittiin, että osassa leikeissä oli tarkat selkeät sään-
nöt ja toisissa ei oikeastaan lainkaan. Aineistosta oli erotettavissa se, että lapset 
ymmärsivät sääntö-käsitteen kahdella eri tavalla. Osa oppilaista puhui ns. käy-
tössäännöistä eli miten leikissä tulee muita kohdella. Toiset taas ymmärsivät 
säännöt ensisijaisesti leikin ja leikkijöiden yhteisiksi säännöiksi, jotka olivat leikin 
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etenemisen kannalta oleellisia. Osa lapsista ei osannut lainkaan kertoa leikkeihin 
liittyneistä säännöistä, vaikka niissä selkeästi sellaisia olisikin aikuisten näkökul-
masta ollut olemassa. Leikin ja leikkijöiden yhteisesti sovittavia sääntöjä kuvailtiin 
lähinnä sääntöleikkien yhteydessä. Seuraavassa esimerkissä Kaisa kertoo, kii-




H: Okei. Niin justiin. No osaisitsä kertoo mulle sitte että minkälaiset sen leikin noi 
säännöt on? 
K: No ne on niinku semmoset, että ku joku, otetaan vaik Eila ja sit se kuka jää ni 
sit se laskee eka kymppiin ja sitku se on laskenu kymppiin ni sillä aikaa ne 
muut saa lähtee pakoon siin kiipparissa nii sit se yrittää ottaa niit kiinni. 
H: Okei. Niin justiin. 
K: Ja jos menee maahan niin sittesä jäät niinku. Mut jos aika huono kiipeileen 
niin sit saa mennä maahan mut siel ei sitte saa tota juosta ja silleen et siel voi 
vaan käydä nopee ja tulla takas. 
H: Niin justiin, okei. Onks se sitte tärkeetä sun mielestä, että niit sääntöi sit nou-
datetaan? 
K: No joo, koska jos huijais niin se leikki ei ois enää kivaa.  
H: Nii justiin, okei. No osaisitsä kertoo mulle, että miten te ootte niinku sopinu 
näistä säännöistä? 
K: No joskus ku me leikitään jotain uutta niin me keksitään joku leikki ja tehään 
siihen säännöt. Jos ne säännöt ei käy muille ni sit pitää keksii uudet semmo-
set, mitkä kaikille kävis. 
H: Okei. Niin justiin. No kuka niist yleensä päättää niist säännöistä? 
K: No melkeen kaikki ketkä on niinku halunnu tulla mukaan siihen leikkiin ni tekee 
sit niit sääntöjä. Niin kaikki päättää. Nii sit jos ne on päätetty niin sit joku sa-
noo, et ne on nää säännöt ja noi. 
 
Kaisan esimerkistä voidaan huomata, miten säännöt olivat lasten kesken, yhtei-
sesti neuvoteltavia asioita. Kaisa kertoi haastattelussa, miten he yhdessä kehit-
tävät leikin, keksivät sille säännöt, joita kaikki sitoutuvat noudattamaan. Myös uu-
sille leikkiin tuleville ilmoitetaan, miten leikkiä leikitään. Myös Lehtisen (2009, 
154) mukaan lasten kesken tapahtuva vuorovaikutus on suuressa osassa leikin 
muodostamisessa ja ylläpidossa. Toimiessaan keskenään lapset päättävät itse 
keskinäisistä suhteistaan (Lehtinen 2009, 154). Tämän tutkimuksen valossa leik-
kikäyttäytymistä myös uudistettiin kouluympäristöön sopivaksi. Pellegrinin ja 
Blanchfordin (2002, 3-4) mukaan oppilaat ovatkin saattaneet omaksua esimer-
kiksi pihapelien säännöt vanhemmiltaan tai sisaruksilta ja leikkikäyttäytymistä 
kuitenkin muokataan uuden ympäristön vaatimusten mukaisesti. Tämä voitiinkin 
todeta myös tässä tutkimuksessa. Lapset olivat saattaneet leikkiä leikkejä jo päi-
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väkodissa, mutta muokanneet niitä kouluun siirryttyään. Esimerkiksi Felix oli leik-
kinyt minecraft-leikkiä päiväkodissa pikku-ukoilla, mutta siirtynyt koulussa leikki-
mään sitä ilman.  
 
Kaikki yhteiset säännöt eivät esiintyneet ainoastaan kilpailuleikkien yhteydessä, 
vaan myös kuvitteluleikkejä leikkineen Felixin mukaan myös hänen leikkimälleen 
minecraft-leikille oli olemassa tiettyjä sääntöjä. Felixin kertoman mukaan oli tär-
keää, että minecraft-leikki esimerkiksi eteni tietyssä järjestyksessä ja tiettyjen 
lainalaisuuksien mukaan. Seuraavassa esimerkissä Felix kuvailee, miten leikin 




H: Niin Sakari, Jani ja sinä. Nii sit ku te leikitte tätä niin onks teillä jotkut säännöt 
tässä leikissä? 
F: On että ei saa niinkun huijata koska siin voi huijata niin että voi mennä sella-
selle modille et voi ottaa kaikki samat vaan ku painaa E:tä. Tota niinku kattoo 
reppuun tai taskuihin niin siel on kaikki minecfraftin kamat.  
H: Ahaa okei. 
F: Niin me ei tehä niin. 
H: Okei. Niin siin on tärkeet se että pitää kerätä ne tavarat jostain niinkö?  
F: Nii. 
H: Okei. Mistä te voitte löytää sit niitä tavaroita? 
F: Ne pitää tehä. 
H: Ai niit pitää tehä. 
F: Tai sit voi löytää maan alta sellasia paikkoja, mis on sellanen juttu, mist tulee 
vaikka pahiksia niin syntyy tota niin siel voi arkkuja. 
H: Ahaa okei. 
F: Mut usein siel on vaan rautaa, ämpäreitä tai satuloita. 
 
Usein leikin määritelmissä on nähty, että leikeissä yleensä korostuu joko sen 
säännöt tai sen mielikuvituksellisuus, eivätkä ne yleensä esiinny samanaikaisesti. 
Calloisin määritelmässä tyypillistä yksittäiselle leikille on kuitenkin yleensä joko 
leikin kuvitteellisuus tai sääntöjen noudattaminen, jotka harvoin esiintyvät saman-
aikaisesti (Callois 2001, 8-10).  Kuitenkin Felix kuitenkin kertoi, että hänen leikki-
mänsä minecraft-leikki ohjautuu hyvin pitkälti ennalta määrättyjen sääntöjen mu-
kaan, jotka olivat peräisin hänen pelaamasta pelistä. Hänen mukaansa leikki al-
koi aina samalla tavalla ja leikissä on tärkeää, että siinä ei huijattu. Leikin oli Fe-





Kuka leikkiä rajoittaa ja miten? 
Oppilaiden kertoman mukaan koulu asetti leikille tiettyjä ehtoja ja rajoitti, jossain 
määrin oppilaiden leikkiä. Koulun asettamat rajoitukset liittyivät oppilaiden turval-
lisuuteen ja hyvinvointiin. Esimerkiksi Marian mainitsemat pakkasrajoitteiden 
asettaminen voidaan nähdä olevan oppilaiden hyvinvoinnin takaamiseen ja jää-
mäeltä laskemisen kieltäminen sekä koulun rajojen asettaminen voidaan nähdä 
liittyvän oppilaiden turvallisuudesta huolehtimiseen. Useiden oppilaiden haastat-
teluissa kävi ilmi, miten mielellään he olisivat leikkineet jäämäessä, mutta koulu 




S: Paitsi itseasissa tääl koulussa ni se koko mäki on jäässä. Siis se koko kumpu 
on jäässä. 
H: Ahaa. 
S: Niin sen takia sinne ei saa mennä. Pari meni sinne vaikka sinne ei sais 
mennä? 
H: Okei. Kuka sen on päättäny et sinne ei voi mennä? 
S: Tuli kuulutuksena tuolta. (Keskusradioista) 
H: Ahaa ni sit siit ilmotettiin? 
S: Juu. 
 
Sakari ja muutama muu oppilas toi esiin, että koulu oli kieltänyt oppilaita leikki-
mästä koulun pihalla olevassa mäessä, koska se nähtiin liian liukkaana. Sekä 
Glennin ja muut (2012, 195) että Karimäki (2005a, 35) ovat havainneet, että van-
hemmat puuttuessa lastensa leikkiin on heidän kiinnostuksenkohteenaan ennen 
kaikkea lasten turvallisuus. Tämän voidaan nähdä pitävän paikkansa myös tässä 
tutkimuksessa. Koulu oli rajoittanut leikkipaikkoja, sillä perusteella, että niiden ei 
luultavasti ajateltu olevan turvallisia lapsille. Myös Granö (2004, 42) on havainnut 
saman ilmiön. Lasten leikkipaikkoja rajaa usein pelko uhista, joita vanhemmat 
ovat lapsille asettaneet. Tällaisia voivat olla esimerkiksi leikkipaikan läheiset vilk-
kaasti liikennöidyt tiet. Leikkipaikkaa rajaa tällöin suhteessa aikuisiin ja turvalli -
sessa leikkipaikassa aikuinen on läsnä varoittavin sanoin fyysisen läsnäolon li-
säksi. (Granö 2004, 42.) Tämän voidaan nähdä pitävän paikkansa tässä tapauk-
sessa myös kouluympäristössä. Tässä tutkimuksessa esimerkiksi Maria kertoi, 
että koulun rajojen ulkopuolelle ei saanut mennä. Tässä voidaan taustalla nähdä 
olevan ajatus, jossa aikuisten mielestä liian kauas poistuminen saattaisi vaaran-
taa oppilaiden turvallisuuden takaamisen. 
  
82 
Millaisen leikkipaikan koulu tarjoaa? 
Leikin paikalla ei useasti ollut oppilaiden itsensä mielestä suurta väliä, vaan leik-
kejä pystyi leikkimään lähes missä vain. He kertoivat, että koulun piha oli yleensä 
sopiva kaikkiin leikkeihin, joita he halusivat leikkiä. Esimerkiksi Felix kertoi, että 
hänen leikkimäänsä minecraft-leikkiä oli mahdollista leikkiä koulun pihalla mo-




H: Okei. Sitte te ootte tässä tossa koulun pihalla niinkö?  
F: Joo. Me ollaan tolla valleilla tossa.  
H: Valleilla okei. Se on joku tällanen. 
F: Se on vuori. Mut se ei oo nyt käytössä ku se on niin liukas. 
H: Ahaa okei, niin justiin. No onks se niinku sellanen paikka, joka on hyvä tälle 
leikille? 
F: Tai myös toi kiipeilyteline tai toi hämähäkinseitti tuolla. 
H: Okei ni seki on hyvä sitte. No tota voisko tätä periaatteessa leikkiä jossain 
muuallaki tuolla pihalla vai… 
F: Sitä voi leikkii missä vaan.  
 
Kuten Felix myös muut usein oppilaat olivat hyvin joustavia leikkipaikan suhteen. 
Samoja päätelmiä ovat tehneet myös Karimäki (2005a, 109) ja Glenn ja muut 
(2012, 192), heidän tutkimuksissaan on havaittu, että lasten leikki voi rakentua 
lähes minne vain. Molempien mukaan lapset eivät aseta suuria vaatimuksia leik-
kipaikalle, vaan hyvä leikkipaikka voi olla hyvinkin monenlainen. Myös sellaiset 
tilat, joita ei ole rakennettu lasten tarpeita ajatellen, tai täytä aikuisten mielestä 
hyvän leikkipaikan ominaisuuksia, saattavat lasten mielestä soveltua ihanteelli -
siksi leikkipaikoiksi. (Karimäki 2005a, 109; Glenn & ym. 2012, 192–193.) Tässä 
tutkimuksissa oppilaat näkivätkin koulun pihan hyvänä leikkipaikkana, joka vas-
tasi heidän tarpeisiinsa. Pihalla oli riittävästi piiloja, leikkivälineitä ja moninaisia 
paikkoja, joissa hyvinkin erityyppisten leikkien leikkiminen onnistui. Grönholmin 
(2004, 331) mukaan hyvällä koulun pihalla voidaankin taata virikkeitä oppilaiden 
aisteille ja mahdollisuuksia kohdata erilaisia ihmisiä sekä elämän tilanteita.  
 
Tähän tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden mukaan leikkimiseen ei myös-
kään tarvinnut juuri minkäänlaisia välineitä. Keinumisessa, kiipeilytelinehipassa 
ja jalkapallossa keinut, kiipeilyteline ja pallo olivat välttämättömiä leikkimisen kan-
nalta, mutta niiden lisäksi leikkimiseen ei tarvinnut muuta. Jossakin lasten kuvai-
lemissa leikeissä ei tarvinnut mitään välineitä. Tällaisia olivat esimerkiksi Felixin 
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ja Urhon kuvailemat mielikuvitusleikit. Niissä tarvitut välineet saatettiin vain kuvi-
tella, ilman, että niitä tarvitsi todella olla. Joihinkin leikkeihin, kuten kiipeily-
telinehipassa tai rengaskeinussa keinumiseen, pystyi kuitenkin keksimään uusia 
ulottuvuuksia ottamalla leikkiin mukaan erinäisiä välinetä. Ne eivät vaikuttaneet 
olevan leikin onnistumisen kannalta kuitenkaan kovin oleellisia, vain ainoastaan 
mukava lisä jo hyvään leikkiin. Seuraavassa Onni kertoo, mitkä asiat jalkapal-




H: Okei. No sit mä kysyisin sellasta että, et mitä tähän leikkiin sit niinku tarvii? 
Mitä sellasii välineit tähän tarvis? 
O: Pallon ja pelaajia. 
H: Pallon ja pelaajia. Tarviiko jotain muuta. 
O: Maalit. 
H: Maalit. Onks nää maalit jossain siel teijän kentällä? 
O: Joo. 
 
Onnin haastattelusta ilmenee, miten hän hyödyntää koulun tarjoamia mahdolli -
suuksia leikkiin, kuten maaleja, palloa ja kenttää. Myös Karimäki (2005) on ha-
vainnut, että osa oppilaista käyttää hyödykseen koulussa tarjolla olevia leikkivä-
linteitä sekä koulun pihan rakennettua ympäristöä. Tämä tuli esille myös muissa 
haastatteluissa, oppilaat hyödynsivät laajasti koulun pihan mahdollisuuksia, käy-
tössä olivat esimerkiksi keinut, kenttä sekä kiipeilytelineet. Karimäen (2005, 119) 
mukaan ympäristö vaikuttaakin leikkiin. Leikkimisen lomassa leikin muodot saat-
tavat vaihdella ja erilaiset ympäristöt antavat leikeille erilaisia ideoita ja vivahteita 
(Karimäki 2005a, 119). 
 
Miten sää ja vuodenaika vaikuttivat leikkeihin? 
Oppilaiden mukaan suurin osa leikeistä oli sellaisia, että niitä oli mahdollista leik-
kiä missä tahansa, millaisessa säässä vain ihan minä vain vuodenaikana. Kui-
tenkin osa oppilaista kertoi sään ja vuodenajan vaikuttavan leikkeihin jonkin ver-
ran. Esimerkiksi kova myrsky tai vesisade saattoivat olla tekijöitä, joiden vuoksi 
oppilaat eivät mielellään leikkineet joitain leikkejä. Oppilaat kertoivat myös vuo-
denajan vaikuttavan välillä leikkimiseen. Onni esimerkiksi kertoi sään ja vuoden-







H: Okei. No onks täs sit sellasta, et vaikuttaaks esimerkiks se et talvi vai kevät vai 
kesä, niinku vaikuttaaks sellaset asiat? 
O: No vähän. Ei.  
H: Okei ei vaikuta. 
O: Paitsi vähän talvi.  
H: Okei. Mikä siin talves vaikuttaa? 
O: No ei pysty juoksee niin kovaa ku on niin paljon lunta. 
H: Niin justiin, okei. No onks sillä välii et paistaako aurinko vai onko sadetta? 
O: No ei hirveesti. 
H: Okei. No onks sillä vähän väliä? 
O: On.  
H: Osaisitsä kertoo et minkä takii esimerkiks? 
O: Mmm no koska vesi voi liukuu ja siitä voi kaatua.  
H: Niin jos kauheesti sataa esimerkiks niinkö? 
O: Nii. 
 
Vaikka Onni ei täysin tyrmännyt ajatusta jalkapallon pelaamisesta talvella, hän oli 
sitä mieltä, että sää ja vuodenaika kuitenkin vaikuttivat jonkin verran siihen kan-
nattiko jalkapalloa pelata. Kaikki oppilaat kuitenkin näkivät mahdollisuuksia leik-
kiin riippumatta säästä tai vuodenajasta, mutta huonon sään ja vuodenajan vaih-
telut toivat leikkiin erilaisia rajoitteita. Kaikkia leikkejä ei ollut oppilaiden mielestä 
mielekästä tai edes mahdollista leikkiä kaikissa sää- tai vuodenaikaolosuhteissa. 
Leikit saattoivat muuttua myös vaarallisemmiksi huonon sään tai pakkasen takia, 
jolloin niitä ei silloin enää mielellään leikitty. Näin todetaan myös Karimäen (2012, 
149) tutkimuksessa. Maissa, joissa sää vaihtelee vuodenajan mukaan, leikit saa-
vat erilaisia muotoja (Karimäki 2012, 149). Esimerkiksi Sakari kertoi, että hänen 
leikkimäänsä mäkitörmäys-leikkiä, jossa lasketaan alas jäämäkeä, ei ole mahdol-
lista leikkiä kuin talvisin kun on pakkasta ja maassa jäätä. Osa leikeistä oli oppi-
laiden mukaan kuitenkin sellaisia, että niitä oli mahdollista leikkiä, oli sää tai vuo-
denaika millainen tahansa. Esimerkiksi mielikuvitusleikkejä ja huimausleikkejä, 
oli suurimman osan mielestä mahdollista leikkiä, oli sää mikä tahansa. Tätä tu-
kevat Glennin ja muiden (2012, 193) havainnot leikistä Kanadassa. Heidän 
(2012, 193) tutkimuksessa havaittiin, että oppilaista suurimman osan mielestä ei 
sää tai vuodenaika ei vaikuttanut leikkeihin lainkaan, vaan leikkiminen oli muka-
vinta aina ulkona, leikin muodot vain saattoivat muuttua.  
 
Miten koulupäivän rakentuminen vaikuttaa leikkeihin? 
Myös oppituntien ja välituntien vaihtelun voidaan nähdä oppilaiden leikkiä rajoit-
tavana tekijänä. Vaikka tämä ei tullut oppilaiden puheessa suoraan esiin, oli se 
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oppilaiden kuvissa ja haastatteluissa jatkuvasti läsnäoleva seikka. Kaikki luokan 
oppilaat piirsivät sellaisen leikin, jota he leikkivät välituntisin. Tästä voidaan pää-
tellä, että leikkejä näin luultavasti ollut mahdollista jatkaa välituntien ulkopuolella. 
Tästä näkökulmasta oppitunnit voidaan nähdä leikkimistä rajoittavana tekijänä. 
Pellegrinin ja Blanchfordin (2002, 6) välitunti mahdollistaakin lyhyen ajan, jolloin 
oppilailla on tilaisuus kehittää esimerkiksi sosiaalisia taitoja ja vertaissuhteita, 
jotka ovat tärkeitä sopeutumisessa kouluun. Kaikki tähän tutkimukseen osallistu-
neet oppilaat siis kuvailivat leikkejä, jotka tapahtuivat välituntisin. Eikä mukana 
ollut yhtään leikkiä, joka olisi tapahtunut esimerkiksi opettajan ohjauksessa. Lei-
kin olemuksen voidaankin nähdä muuttuvan lapsen siirtyvän esiopetuksesta kou-
luympäristöön. Esiopetuksessa leikillä on oppimisen edistämisen lisäksi itseis-
arvo (2005, 16), joka Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista (2014) on 
jätetty pois. Leikki näyttäytyy koulussa sen sijaan toiminta- ja työtapana. Esimer-
kiksi Hyvösen (2011, 55) mukaan opettajat käyttävät opetuksessaan paljon opet-
tavaista leikkiä, jossa opettaja antaa ohjeita, joita oppilaat seuraavat. Tässä ai-
neistossa yksikään oppilas ei kuitenkaan tuonut esiin leikkiä, jonka tarkoituksena 
olisi heidän mukaansa ollut oppiminen, vaikka oppilaille annettiin mahdollisuus 
piirtää mistä vain valitsemastaan leikistä.  
 
Yhteenveto 
Oppilaiden leikkiin vaikutti tämän tutkimuksen perusteella useita ulkoisia tekijöitä, 
kuten koulun pihan fyysiset ominaisuudet, sää ja vuodenaika. Myös leikille oppi-
laiden itsensä sekä koulun puolelta asetetut säännöt ja koulupäivän rakenne vai-
kutti siihen, mitä, milloin ja miten paljon oppilaat pystyivät leikkimään. Koulussa 
tehdyt valinnat ja koulun pihan ratkaisut vaikuttavat siis siihen, miten leikki ilme-
nee. Koulun säännöt saattoivat myös rajoittaa, millaisia leikkejä pihalla oli sallittua 
leikkiä. Vaikka oppilaat yleisesti näkivät koulun pihan sopivana leikkipaikkana, ei 
sitä voida tämän tutkimuksen mukaan nähdä kuitenkaan merkityksettömänä. Op-
pilaat käyttivät laajasti koulun pihan tarjoamia mahdollisuuksia, kuten kiipeilyteli-
neitä, keinuja ja muita lapsille rakennettuja leikkipaikkoja. Tämän lisäksi käytettiin 
sellaisia paikkoja, joita ei alun perin oppilaiden leikkiin ollut välttämättä tarkoitettu.  
Tällaisia paikkoja olivat esimerkiksi pihalla oleva mäki, katokset ja pihalle tehdyt 




Osaltaan myös koulupäivän rakentuminen vaikutti leikkiin. Se antoi raamit, joissa 
tämän tutkimuksen oppilailla oli mukaan mahdollisuus leikkejä leikkiä. Tässä tut-
kimuksessa kaikki oppilaiden mainitsemat leikit olivatkin sellaisia, jotka sijoittuivat 
välitunnille. Myös sään ja vuodenajan voitiin jossain tapauksissa nähdä vaikutta-
van siihen, millaisia leikkejä oppilaat koulussa leikkivät. Esimerkiksi vesisateella 
tai kylmällä ilmalla joitakin leikkejä oli oppilaiden mukaan haasteellisempaa leik-
kiä kuin muulloin. Leikit saattoivat muuttua myös vaarallisemmiksi huonon sään 
tai pakkasen takia, jolloin niitä ei silloin enää mielellään leikitty. Tällöin siis sää ja 
vuodenaika saattoivat tuoda oppilaiden leikkeihin variaatioita tai vaikuttivat sii-
hen, mitä leikkejä leikittiin. Esimerkiksi talvi saattoi jossain tilanteissa mahdollis-
taa jotkut leikit, joita ei muina vuodenaikoina ollut mahdollista leikkiä. Osa lei-
keistä oli myös oppilaiden mukaan sellaisia, että niitä oli mahdollista leikkiä aina, 
oli sää tai vuodenaika mikä tahansa.  
 
8.1.4 Leikin lähtökohdat 
 
Oppilaat eivät välttämättä osanneet kovin tarkasti kertoa, miksi leikkivät juuri niitä 
leikkejä, joita he leikkivät tai mistä olivat saaneet niihin idean. Yleisesti ottaen 
kaikki oppilaat kertoivat leikkivänsä tiettyjä leikkejä, koska pitivät niiden leikkimi-
sestä, leikkiminen oli heistä hauskaa. Oppilaat kertoivat usein saaneensa idean 
leikkiin muilta lapsilta.  
 
Mistä leikit saavat alkunsa? 
Oppilailla oli välillä haasteita kertoa, mistä he olivat saaneet idean leikkiin. Leik-
kien voitiin kuitenkin nähdä lähtevän oppilaita kiinnostuksenkohteista. Osa oppi-
laista osasi kertoa, että leikin takan oli heitä kiinnostava vapaa-ajantoiminta. Esi-
merkiksi Onni pelasi vapaa-ajallaan jalkapalloa ja Urho sekä Felixin leikkien al-
kuperä oli heidän pelaamissaan virtuaalipeleissä. Oppilaiden kiinnostuksenkoh-
teet myös siis heijastuivat siihen, millaisia leikkejä he leikkivät koulussa. Seuraa-




H: Okei. No osaisitsä kertoo mulle, että miten te oikeen keksitte leikkiä tätä leik-
kiä? 
O: No alotettiin vaan pelaamaan. Mä aloin harrastaa ja sitten mä, Janne sano 
mulle et haluuttekste pelata jalkapalloa. 
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H: Niin just, okei. No osaisitsä kertoo et, miten kauan sä oot tätä pelannu? 
O: No yhen vuoden.  
H: Vuoden, okei.  
O: Eiku puol vuotta. 
 
Onnin esimerkissä tulee hyvin, esille, miten leikkiä motivoi häntä muutenkin kiin-
nostava jalkapallo. Hän kertoo esimerkissä, miten oli aloittanut jalkapallon pelaa-
misen, jonka jälkeen häntä oli kysytty mukaan peleihin. Millerin ja Almondin 
(2009, 24) mukaan leikki luokin lapselle mahdollisuuden omien kiinnostuksen-
kohteidensa ja ilonaiheidensa. Myös tämän tutkimuksen perusteella voidaan 
nähdä, että yleisesti ottaen oppilaiden leikkitoiminta syntyi heitä kiinnostavien asi-
oiden, heidän tarpeidensa ja heille tapahtuneiden tapahtumien perusteella.  
 
Usein oppilailla oli myös haasteita kertoa kuka leikin alun perin oli keksinyt. Jos-
kus idea saattoi tulla vanhemmilta oppilailta, jotka opettivat leikin nuoremmille. 
Osa oppilaista kertoi leikin aloittaneensa kyseisen leikin leikkimisen esimerkiksi 
jo päiväkodissa. Osa taas oli oppinut leikin tultuaan kouluun muilta oppilailta. 
Seuraavassa esimerkissä Felix kertoo minecaft-leikin alkuperästä: 
 
H: No tota osaisitsä sanoo, et mistä te ootte ihan alun perin keksiny leikkii tätä 
leikkiä? 
F: Mmm. *miettii* No siitä, että oltiin päiväkodissakin se oli. Me leikittiin sitä pikku-
legoilla.  
H: Aa okei ni te ootte jo siellä.. 
F: Ja se on niinkun meidän kaikkien lempipeli ni me siks leikitään sitä.  
H: Okei, niin justiin. No tota osaisitsä sanoo et te ootte jo päiväkodissa jo leikkiny 
tätä et koska te ootte sit alottanu tän leikin leikkimisen. Et kauan siit on? 
F: Eskarissa. Tai varmaan eskarissa me alotettiin se. 
 
Felixin esimerkissä tulee hyvin esiin, miten leikki oli koulussa saanut uudenlaisen 
muodon. Samaa on todennut Karimäki (2004, 257–258), joskus vanhaa leikkiä 
kehitetään niin, että se muuttaa muotoaan.  Haastatteluissa lapsilla oli myös 
usein haastavaa kertoa, mistä leikki on lähtenyt, tai miten siitä sovitaan. Joskus 
leikit ovatkin lasten yhteisen suunnittelun tulosta, mutta usein myös saavat al-
kuna yksinkertaisista arjen tapahtumista, eikä niitä tarvitse erikseen keksiä, vaan 
ne syntyvät ikään kuin itsestään. Harvemmin leikit niin, että niitä olisi miettimällä 





Mikä leikkimisessä on lapsille tärkeää? 
Monet oppilaat myös ilmaisivat, että he halusivat leikkiä, koska leikkiessä sai viet-
tää aikaa yhdessä kavereiden kanssa. Oppilaat näkivät leikkimisessä tärkeäksi 
esimerkiksi muut lapset ja heidän kanssaan vietetyn ajan. Kaisa myös osasi 





H: Okei, niin justiin. No osaisitsä kertoo, et millasta tän leikin leikkiminen on? 
K: No se on kivaa ainakin.  
H: Joo. Osaisitsä kertoo et minkä takii se on kivaa? 
K: No siin saa leikkii kavereiden kaa ja sitte siin saa olla niinku siin menee no-
peemmin aika ja jos tulee vaik kylmä ni sit se ku leikkii tai juoksee ni tulee läm-
min. 
H: Niin justiin, okei. Tota niin sun mielestä se on kivaa ku et sit aika kuluu no-
peesti, niinkö? 
K: Joo. 
H: Joo ja että voi olla kavereitten kanssa? 
K: Mmm. 
 
Kaisan esimerkissä tulee hyvin esille, miten muiden lasten kanssa vietetty aika 
oli leikissä oleellisen tärkeää. Ikosen (2006, 149) mukaan leikkitoiminta rakentaa-
kin lasten omia yhteisöjä. Myös muiden oppilaiden haastatteluissa tuli ilmi, miten 
tärkeää leikin kautta saadut ystävät olivat. Myös Paisin (2012, 600) mukaan leikki 
antaakin lapsille mahdollisuuden olla yhdessä muiden kanssa. Leikissa on mah-
dollisuus kommunikoida ja muodostaa sosiaalisia suhteita (Paisi 2012, 600). Esi-
merkiksi Maria kertoi, että kirkonrotan leikkiminen oli mukavaa, koska oli siinä 
tutustunut muihin lapsiin ja toivoikin saavansa leikistä itselleen vielä lisää kave-
reita. Myös Kallialan (1999, 86) mukaan vaikka kirkonrotta täyttääkin kilpailuleikin 
tunnusmerkit, ei ole leikissä oleellisinta, vaan tärkeää on myös yhteenliittyminen 
muiden lasten kanssa ja ryhmään kuuluminen(Kalliala 1999, 85-86).Toisaalta 
leikkimiseen voi ohjata se, että pitää keksiä tekemistä jonkin tylsän tekemisen 
sijaan (Karimäki 2004, 258). Tämä voitiin nähdä Kaisan haastattelun lisäksi esi-
merkiksi Marian haastattelusta. Hän kertoi, että kouluvuoden alussa välitunneilla 
oli ennen leikkimisen aloittamista tylsää kun he vain kävelivät ympäri koulun pi-




Jokainen haastattelussa ollut oppilas kuvaili, että leikkiminen tuotti heille iloa. Kun 
oppilaita kysyttiin, miltä leikkiminen heistä tuntuu, monet kertoivat leikkimisen tun-
tuvan ”kivalta”. Suurin osa oppilaista ei kuitenkaan osannut kuvailla, mikä leikki-
misestä teki mukavaa vaan sen vain nähtiin olevan niin. Esimerkissä Akseli ker-
too, miten muilta piiloutuminen on leikissä se kiva, juttu, mutta sen tarkemmin 




H: Ahaa, okei. Niin justiin. Et tavallaan on niinku kävelee vaik koulun pihalla ja sit 
muut vakoilee sua, niinkö? 
A: Nii. 
H: Okei. No onks kivempaa olla vakoilija vai ihan sellanen, joka vaan menee 
siellä? 
A: No vakoilija. 
H: Joo. Osaatsä sanoo et minkä takii se on kivempaa? 
A: No siks koska on piilossa ja sitte niinku ei oo mikään hätä kauheesti. 
H: Nii, okei. Onks se sun mielestä jännitävää se ku saa vakoilla? 
A: Ei se oo mitenkään jännitävää ku. Se on niinku mun mielestä hauskaa niinku 
silleen. 
H: Okei. Et se on enemmän hauskaa ku jännittävää. 
A: Mm. 
H: Osaisitsä sanoo mulle et mikä siitä tekee hauskaa? 
A: No se ku ollaan nii piiloissa niin paljon ja sitte ku toinen ei kauheesti sit tiiä. 
H: Nii, okei.  
A: Mut jos sille kertoo, että saaks. Niin sit ei se myöskään. Niin sit se on myös ki-
vaaki. 
 
Akselin esimerkissä tulee hyvin esiin, miten leikki on mukavaa sen ominaisuuk-
sien takia. Oppilaat osallistuivat leikkiin sen heitä kiinnostavien ominaisuuksien 
takia, jotka he näkivät hauskoina. Huizingan (1947, 9) lapsilla onkin tarve leikkiä, 
mutta tämä tarve nousee ennen kaikkea leikkimisen ilosta. Tämän tutkimuksen 
kohdalla kaikki oppilaat kertoivat leikkivänsä, koska se oli heidän mielestään 
hauskaa, koska leikki tuotti heille mielihyvää. Vaikka monet tutkijat ovat esitelleet 
leikkiä sen hyödyllisyyden näkökulmasta, eivät lapset itse tämän tutkimuksen va-
lossa anna leikille tällaisia merkityksiä. Lapset näkivät leikin itsessään iloa ja mie-
lihyvää tuottavana, eivätkä tekemisenä, jonka avulla he pyrkivät esimerkiksi op-
pimaan jotain. Huizingan (1947, 8) mukaan leikki ei vastaakaan mihinkään välit-








Oppilaiden motivaatio leikkiä syntyi heitä kiinnostavien tekemisen pohjalta. Oppi-
laat saattoivat esimerkiksi leikkiä sellaisia leikkejä, jotka lähtivät heitä kiinnosta-
vista peleistä tai harrastuksista. Leikkiminen saattoi olla lähtöisin vanhemmilta 
oppilailta, jotka olivat opettaneet leikin nuoremmille. Osa oppilaista kertoi leikin 
aloittaneensa kyseisen leikin leikkimisen esimerkiksi jo päiväkodissa ja leikki oli 
muuttunut ja saanut uusia muotoja kouluympäristössä. Jotkut oppilaat kertoivat 
oppineensa leikin muilta oppilailta tultuaan kouluun. Oleellista leikissä oli myös 
se, että leikki tarjosi oppilaille mahdollisuuden olla yhdessä muiden oppilaiden 
kanssa. Leikissä luodut ystävyyssuhteet olivat oppilaille tärkeitä ja leikkiminen 
kavereiden kanssa teki leikin mielekkääksi. Joskus toivottiin, että leikistä voisi 
löytää uusia ystäviä. Oppilaat leikkivät myös, koska he näkivät leikin hauskana ja 
kivana, leikki tuotti heille mielihyvää. Oppilaat eivät eritelleet tätä yleensä sen tar-
kemmin, leikkiminen oli heistä hauskaa siitä yksinkertaisesta syystä, että se oli 
heistä hauskaa. Yleensä mikään yksittäinen tekijä ei tehnyt leikkiä hauskaksi, 






Tässä osiossa esitellään oppilaiden piirroksia, analysoidaan niitä. Analyysi tapah-
tuu semioottisen teorian lähtökohdista. Jokaista kuvaa tarkastellaan ensin itse-
näisesti, siitä pyritään löytämään leikin eri kategorioiden, leikkijöiden, leikkitilan, 
leikkitilanteen sekä leikin tunnelman representaatioita, joita tulkitaan. Lopuksi py-
ritään luomaan yleiskatsaus piirroksiin ja niissä esiintyviin representaatioihin. Ku-
ten laadullisessa tutkimuksessa yleensä, tarkoituksena ei ollut tilastollisten yleis-
tyksien tekeminen (Eskola & Suoranta 1998, 61), vaan todellisuuden mahdolli -
simman tarkka kuvaaminen tutkimusaineiston avulla (Hirsjärvi & ym. 2009, 161).  
 
Piirrosten tekemiseen osallistui 22 lasta eräältä pääkaupunkiseudun ensimmäi-
seltä luokalta. Niiden oppilaiden kohdalla, jotka osallistuivat haastatteluihin, on 
oppilaiden omaa kerrontaa käytetty tukemaan tutkijan tulkintoja leikeistä.. Tutki-
mukseen osallistuneet oppilaat on nimetty uudelleen. Tutkimustuloksia esitettä-
essä heistä käytetään nimiä Akseli, Anneli, Elina, Felix, Fiona, Hamza, Henrik, 
Hermanni, Isabella, Jani, Kaisa, Lasse, Maria, Matleena, Minna, Onni, Riitta, Sa-
kari, Sebastian, Tanja, Ulrika sekä Urho. Osaa piirroksista on muokattu kuvankä-
sittelyohjelmalla oppilaiden anonymiteetin säilyttämiseksi. Haastatteluaineiston 
perusteella leikit oli mahdollista jakaa, kuvitteluleikkeihin, huimausleikkeihin sekä 
kilpailuleikkeihin (Kuvio 1.). Kilpailuleikit jaettiin edelleen sääntöleikkeihin sekä 
jalkapalloon ja huimausleikit fyysisen huimauksen leikkeihin sekä psyykkisen hui-
mauksen leikkeihin (Kuvio 2.). Vaikka kaikki kuvat analysoitiin (LIITE 4), valittiin 
aina muutama kuva esittämään tiettyä leikkiteemaa. Kuvista päätettiin esitellä 
sellaiset, joiden nähtiin hyvin edustavan leikkiä. Jos kaksi kuvaa esimerkiksi esit-
tivät samaa leikkiä ja olivat hyvin toisensa kaltaiset, valittiin vain toinen esiteltä-
väksi. Valinnoissa suosittiin niitä kuvia, joiden pohjalta oli tehty myös haastattelut, 













































Kilpailu- ja huimausleikkiteemojen  
jakautuminen eri leikkeihin






Tässä tutkimuksessa sääntöleikeillä siis tarkoitetaan sellaisia leikkejä, joissa op-
pilaat voivat päätellä nimestä leikin leikkitavan ja siihen kuuluvat säännöt (kuten 
rosvo ja poliisi, kirkonrotta, erilaiset kiinniottoleikit). Aineistossa esiintyi kahden 
tyyppisiä sääntöleikkejä, oppilaat olivat piirtäneet kuvia kirkonrotta-leikistä sekä 
erilaisista hipoista. Hipat jakautuivat perinteiseen hippaan, kiipeilytelinehippaan 
sekä tolppahippaan. 
 
Kuva 1, Lasse, haastattelussa. 
 
Lassen kuva esittää tolppahippaa ja näin sen voidaan päätellä olevan jonkinlai-
nen sääntöleikki. Lasse vahvisti tämän omassa haastattelussaan kun kertoi lei-
kissä olevan tarkat säännöt, siitä, miten leikki aina etenee. Kuvassa on neljä leik-
kijää ja neljä tolppaa, joiden päällä näyttäisi olevan jonkinnäköinen katos. Kolme 
leikkijää näyttäisi pitävän kättään tolpassa kiinni ja yksi leikkijöistä on muiden 
keskellä mahdollisena kiinniottajana. Kuvan ja otsikon perusteella leikkitilan-
teesta voidaankin päätellä, että yksi leikkijöistä on kiinniottaja, joita muut leikkijät 
juoksevat karkuun. Lasse vahvisti tämän omassa haastattelussaan. Hän kertoi, 
että leikissä parasta oli se kun onnistui hämäämään jäänyttä ja juoksemaan kar-
kuun ilman, että jäi kiinni. Kuvassa voidaan nähdä olevan kolme tyttöä sekä yksi 
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poika, sillä kolmelle kuvan leikkijälle on piirretty pitkät hiukset kun yksi on selke-
ästi lyhythiuksinen. Lyhythiuksisen hahmon päällä oleva paita on myös väitetty 
siniseksi, joka usein mielletään ns. poikien väriksi ja näin lyhythiuksien hahmon 
voidaan päätellä olevan poika. Kahdella muulla leikkijällä on taas päällä vaalean-
punaista. Tämä voi toki olla sattumaa, eikä Lasse välttämättä ole merkinnyt tyt-
töjä ja poikia eri värein, sillä myös toisen leikkijän paita on väritetty siniseksi. 
Lasse kuitenkin haastattelussa kertoi leikkivänsä leikkiä yleensä tyttöjen kanssa 
ja olevansa aina ainoa poika, joka on leikissä mukana. Näin näiden kuvan perus-
teella tehtyjen päätelmien voidaan nähdä pitävän paikkansa. Kuten kuvasta voi-
daan nähdä, leikkitilana toimii siis katos, jossa on tolppia. Lasse kertoikin haas-
tattelussa leikkitilan olevan koulun ulkopuolella oleva katos, jossa on mahdollista 
leikkiä tämän tyyppistä hippaa. Leikin tunnelma näyttää iloiselta. Kaikilla lapsilla 
on kuvassa hymy huulilla. Lasse kertoikin leikin olevan hänen mielestään yleensä 
kivaa. 
 
Kuva 2, Kaisa, haastattelussa, kuvaa muokattu (tunnistettavat nimet poistettu). 
 
Kaisa on piirtänyt kuvan kiipeilystä. Kuvassa näyttäisi olevan kiipeilyteline sekä 
joku hahmo, oletettavasti Kaisa itse. Kuvaan on myös piirretty sydämiä. Alkupe-
räiseen kuvaan Kaisa oli kirjoittanut sekä oman nimensä että äitinsä nimen.  
Haastattelussa kuitenkin selvisi, että tarkoitus oli ollut kirjoittaa oma nimi sekä 
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yhden saman luokan tytön nimi.  Vaikka piirustukselle on otsikoksi annettu aino-
astaan kiipeily, selvisi haastattelussa kuvan esittävän kiipeilytelinehippaa. Näin 
leikki voidaan määritellä sääntöleikiksi. Kaisa kertoikin, että leikin onnistumiseksi 
kaikki leikkiin osallistuvat sopivat ennen leikin aloittamista aina säännöt, joita lei-
kissä pitää noudattaa. Leikkijöistä on kuvan perusteella sanoa mitään varmaa. 
Kuvan oikeaan laitaan on piirretty hahmo, jonka voidaan päätellä olevan tyttö sa-
paroiden ja hameen perusteella. Kaisa on myös käyttänyt piirustuksessaan pal-
jon vaaleanpunaisen ja pinkin sävyjä, jotka länsimaisen kulttuurin valossa nähdä 
ns. ”tyttömäisinä väreinä”. Haastattelussa Kaisa kertoikin leikkivänsä tätä leikkiä 
mieluiten juuri muiden tyttöjen kanssa. Leikkitilanteesta ei voida kuvasta päätellä 
paljoa. Haastattelussa Kaisa kuitenkin kertoi leikin etenevän niin, että yksi oppi-
laista on jäänyt, jota muut yrittävät päästä kiipeilytelineessä karkuun. Leikkitilana 
kuvassa näyttäisi olevan siihen piirretty kiipeilyteline. Kaisa kertoikin haastatte-
lussa, että leikkiminen tapahtui koulun pihalla olevassa kiipeilytelineessä. Myös-
kin tunnelmaa on haastavaa arvioida pelkän kuvan perusteella. Kaisa on kuiten-
kin käyttänyt piirroksessaan kirkkaita värejä, joten hyvin synkäksi leikkiä ei voisi 
tällä perusteella kuvailla. Haastattelussa Kaisa myös kertoi leikin olevan pää-
sääntöisesti mukavaa, joten myös kuvan leikin tunnelma voidaan ajatella 
iloiseksi. 
 




Maria kuvaa piirroksessaan kirkonrotta-leikkiä. Kuvasta voidaan löytää aurinko ja 
mäki, jonka päällä on kaksi puuta sekä pensas. Lisäksi kuvassa näyttäisi tarkasti 
katseltuna olevan neljä leikkijää. Jo kirkonrotta-otsikosta voidaankin heti päätellä 
kuvan esittävän kirkonrotta sääntöleikkiä. Tämän Maria vahvistikin haastatte-
lussa. Leikkitilanteesta voidaan kuvan perusteella nähdä siinä olevien leikkijöiden 
olevan piilossa. Esimerkiksi yksi leikkijä kurkistaa kuvaan piirretyn pensaan takaa 
ja yhdestä näkyy vain käsi puun takaa. Haastattelussa Maria kertoi, että vasem-
malla alhaalla oleva leikkijä on jäänyt, joka on juuri koskettamaisillaan seinää ja 
muut leikkijät olivat piiloutuneet pihalle. Leikkijöitä kuvasta voidaan löytää siis 
neljä, yksi jääjä vasemmalla alakulmassa ja kolme leikkijää, jotka ovat piilossa 
jääjältä, yksi puun, yksi pensaan ja yksi seinän takana. Leikkijöistä on haastavaa 
pelkän kuvan perusteella sanoa mitään kovin varmasti, kahdella kuvan etualalle 
piirretyllä leikkijällä näyttäisi olevan pitkät hiukset ja näin voidaan ajatella heidän 
olevan tyttöjä. Maria vahvistikin haastattelussa leikkivänsä kirkonrottaa mieluiten 
juuri muiden tyttöjen kanssa. Leikkitilasta on vaikea kuvan perusteella tehdä kat-
tavaa arviota. Maria kuitenkin kertoi haastattelussa, että kuvaan piirretyt seinät 
edustivat koulussa oikeasti olevia seiniä, jotka olivat oleellisia leikin onnistumisen 
kannalta. Kahdelle leikkijälle piirretyn hymyn sekä taivaalla paistavan auringon 




Jalkapallossa kaksi tasaväkistä joukkuetta pelaa toisiaan vastaan yrittäen saada 
pallon toisen joukkueen maaliin ja se joukkue, millä on pelin loputtua eniten maa-





Kuva 4, Onni, haastattelussa. 
 
Onnin kuvassa pelataan jalkapalloa ja se voidaan tällä perusteella ajatella edus-
tavan kilpailuleikkejä. Kuvasta voidaan löytää neljä pelaajaa, pallo, maalit, keski-
ympyrä ja -viiva sekä aurinko. Kuvan leikkijät voidaan arvioida pojiksi, sillä kaikilla 
kuvaan piirretyillä on lyhyet hiukset. Tätä päätelmää tukevat myös paitojen värit, 
paidat on väritetty sinisiksi ja vihreiksi, jotka mielletään usein ns. ”poikien vä-
reiksi”. Onnin kuvassa on nähtävissä kaksi joukkuetta, siniset ja vihreät. Tämän 
kuvan kohdalla näyttäisi olevan oleellista, että kumpiakin pelaajia on yhtä monta. 
Tästä voidaan päätellä, että ehkä joukkueiden tasaväkisyys Onnille pelissä oleel-
lista. Onni ei haastattelussa valottanut juuri, miten leikkitilanne etenee, mutta ku-
vasta ja yleisesti jalkapallosta voidaan päätellä, että kentällä on kaksi joukkuetta, 
jotka yrittävät saada pallon toistensa maaliin. Onnin kertoi haastattelussa, että 
kuvassa on hän sekä kolme saman luokan poikaa, jotka usein pelasivat jalkapal-
loa välituntisin. Leikkitila näyttäisi jalkapallokentältä ja tämän Onni myös vahvisti  
haastattelussa. Hän kertoi heidän pelaavan jalkapalloa koulun yhteydessä ole-
valla, jalkapallolle tarkoitetulla, kentällä. Myös tämän leikin tunnelma voidaan 
nähdä hyväksi, auringon ja pelaajien kasvoille piirrettyjen hymyjen perusteella. 
Tätä tukee myös Onnin kertomus leikistä. Hänen mukaansa kuvassa pallon saa-




Kuva 5, Henrik, ei haastattelussa. 
 
Henrik on myös piirtänyt lapsia pelaamassa jalkapalloa. Kuvassa voidaan nähdä 
olevan keskiviiva, maalit, pallo, pelaajia sekä tuomari, kuvaan on myös kirjoitettu 
otsikoksi jalkapallo. Leikki, jalkapallo, voidaan tällä perusteella päätellä yhdeksi 
kilpailuleikinmuodoista. Kuvassa on yhteensä yhdeksän leikkijää. Henrik on mer-
kinnyt eri joukkueita kahdella eri värillä, toiset ovat keltaisia toiset violetteja. Leik-
kijöiden voidaan mahdollisesti päätellä kaikkien olevan poikia, sillä heille on piir-
retty lyhyet hiukset ja kaikki niin sanotusti naiselliset piirteet kuten pitkät silmärip-
set puuttuvat. Onnin haastattelu tukee tätä päätelmää. Hän kertoi pelaavansa 
jalkapalloa poikaporukassa, johon Henrik kuului myös. Lopulliseen varmuuteen 
asiasta vaadittaisiin kuitenkin Henrikin itsensä varmistaminen. Leikkitilanteesta 
kertoo jotain se, että violetti- ja keltapaitaisia on kuvaan piirretty yhtä monta. 
Tästä voidaan päätellä, että ehkä Henrikistä joukkueiden tasaväkisyys on oleel-
lista, jotta pelaaminen on hauskaa ja se onnistuu. Kuvan mustavalkoinen-pys ty-
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raitapaita päällä oleva leikkijä voidaan nähdä olevan pelin tuomari, sillä jalkapal-
lossa tuomarilla on usein päällään juuri tällainen mustavalkoinen paita. Henrik ei 
ole värittänyt tuomaria kummallakaan värillä, joten kuten jalkapallossa yleensä 
hän vaikuttaisi olevan pelissä puolueeton. Leikkitilana toimii Henrikin kuvassa jal-
kapallokenttä maaleineen, jonka voidaan ajatella kuvastavan koulun pihan vas-
taavaa kenttää. Kuvan tunnelman voidaan nähdä olevan hyvä, kaikki kuvan leik-




Kuva 6, Hamza, ei haastattelussa. 
 
Hamzan kuvassa pelataan jalkapalloa, joka voidaan määritellä yhdeksi kilpailu-
leikin muodoksi. Kuvassa on seitsemän leikkijää, pallo, pilviä ja sadetta. Leikkijät 
ovat kuvassa vierekkäin, eikä kukaan seiso erillään toisista. Pelaajilla on kaikilla 
päässään myös samanlaiset myssyt. Ehkä kuvan leikkijät ovatkin osa samaa 
joukkuetta. Jalkapallossa oleellista saattaakin Hamzan mielestä ollakin se, että 
sitä pelataan yhdessä isolla porukalla. Tätä on kuitenkin mahdotonta sanoa var-
maksi, ilman Hamzan vahvistusta asiaan. Keitä Hamzan kuvan leikkijät ovat ja 
ovatko he sukupuoleltaan tyttöjä vai poikia, ei voida myöskään ilman Hamzan 
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kertomusta kommentoida. Siihen, minne Hamzan leikki sijoittuu, on vaikea kom-
mentoida mitään, sillä kuvassa ei voida nähdä olevan mitään koulun fyysiseen 
ympäristöön viittavia seikkoja. Leikki voidaan kuitenkin tulkita tunnelmaltaan hy-
väksi. Tämä voidaan päätellä siitä, että kaikilla leikkijöillä on kasvoillaan hymy. 
Leikin iloista tunnelmaa vastaan on kuitenkin se, että taivaalla on pilviä, joista 
sataa joko vettä tai lunta. Kuitenkaan pilviä ja sateista säätä ei välttämättä tarvitse 
tulkita tunnelmaa huonontavaksi seikaksi. Tutkimuksen tekeminen sijoittui tal-
veen, jolloin vesi- sekä lumisateet olivat hyvin yleisiä. Ehkä Hamza on huonon 




Puhtaasti kuvitteluleikkejä tässä aineistossa löydettiin kolme kappaletta. Leikit ja-
kautuivat Minecraft-leikkiin sekä Pokemon-leikkii, jotka molemmat perustuivat op-
pilaiden pelaamiin virtuaalipeleihin.  
 
Kuva 7, Felix, haastattelussa. 
 
Felix on piirtänyt kuvan Minecraft-leikistä. Ilman haastattelua olisi ollut haastavaa 
päätellä minkä tyyppisestä leikistä on kyse ja millainen leikkitilanne on kyseessä, 
mutta Felixin haastattelussa selvisi, että kyseessä on mielikuvitusleikki, joka ete-
nee Minecraft-pelin mukaisesti. Kuvassa kolme hahmoa seisoo mäen päällä, 
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puun alla ja taivaalla paistaa aurinko. Kuvasta löytyvät hahmot voidaan tulkita 
leikin leikkijöiksi, seisovat kukkulan laella lähellä toisiaan. Felix osasi haastatte-
luissa kertoa, että kuvassa olevat leikkijät ovat hän sekä saman luokan Jani ja 
Sakari. Leikkitilana on kukkula, jonka päälle on piirretty yksi puu. Felixin haastat-
telussa selvisikin, että piirretty kukkula kuvaa koulun pihalla olevaa kukkulaa. Lei-
kin tunnelman voidaan nähdä olevan kuvassa hyvä ja iloinen. Taivaalle on piir-
retty aurinko, jonka voidaan päätellä kuvaavan aurinkoista säätä ja iloista tunnel-
maa. Kaikille leikkijöille on myös piirretty hymynaamat, joka voidaan nähdä ilmai-
sevan leikkijöiden hyvää mieltä. Kaikilla leikkijöillä on myös kädet ilmassa kuin 
hurratessa ja yksi leikkijöistä huutaa kuvassa myös ”Jee”, jonka tukee edellisiä 
tulkintoja. Ainoa asia, jonka voidaan nähdä poikkeavan iloisesta tunnelmasta, on 
yhden leikkijän huudahdus ”Mä kuolen”, joka voidaan tulkita tuovan kuvaa myös 
ikävää ja ahdistavaa tunnelmaa. Felix kuitenkin kertoi haastattelussa leikkivänsä 
leikkiä mielellään, joten huudahdus saattaa ennemminkin olla osa leikkiä. Felixin 
mukaan leikissä taisteltiinkin erilaisia vihollisia vastaan, joten huudahdus saattaa 
viitata siihen. 
 




Jani on piirtänyt kuvan Minecraft-leikistä. Kuvassa on kaksi tikku-ukkoa, jotka sei-
sovat jonkinlaisella mäellä. Toisella mäellä on puu ja taivaalle on piirretty ilmei-
sesti aurinko. Oppilaista Jani oli se, jolle piirustustehtävä oli kaikkein epämielui-
sin. Hän ei olisi ilman luokanopettajan kannustusta saanut välttämättä kuvaa lain-
kaan aikaiseksi, Janin kuva erottuukin muista luokan kuvista värittömämpänä ja 
yksinkertaisempana. Kuvaan on kuitenkin piirretty siis kaksi leikkijää. Toinen leik-
kijöistä on puun juurella ja näyttäisi siltä, että hän on ojentamassa kättään ottaak-
seen kiinni puun oksasta. Felixin haastattelusta kävi kuitenkin ilmi, että Felix ja 
Jani leikkivät tätä leikkiä usein kahdestaan, joten ehkä kuvassa olevat leikkijät 
esittävät juuri heitä. Tästä ei kuitenkaan varmuutta voida saada kysymättä sitä 
Janilta itseltään. Kuvan tunnelmaa on myös hiukan haasteellista tulkita, kuvassa 
ei ole värejä lainkaan. Kuitenkin toinen leikkijöistä näyttäisi kuvassa hymyilevän 
ja taivaalla voidaan tulkita olevan aurinko, jonka voidaan nähdä olevan osoitus 
leikin mukavasta tunnelmasta.  
 
Kuva 9, Urho, haastattelussa.  
 
Urho on piirtänyt kuvan Pokemon-leikistä. Kuvasta voidaan löytää yksi puu sekä 
pokemon, joka seisoo nurmikolla. Leikin voidaan tästä ajatella mahdollisesti liit-
tyvän Pokemon go-peliin tai Pokemon aiheiseen ohjelmaan ja ehkä tällä perus-
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teella ajatella sen olevan jonkinlainen mielikuvitusleikki. Urho kertoikin haastatte-
lussa, että kyseessä on Pokemon-leikki, jossa hän yleensä leikkii tätä piirtä-
määnsä pokemonia. Ilman haastattelua leikkitilanteesta tai leikkijöistä on melko 
vaikeaa sanoa mitään. Haastattelun perusteella tiedetään, että kyseisessä lei-
kissä Urho leikki muutaman kaverinsa kanssa leikkiä, jossa he olivat erilaisia po-
kemoneita. Urho myös kertoi, että leikkiä oli mahdollista leikkiä ulkona melkein 
missä tahansa ja ehkä siitä syystä myöskään leikkitilasta oli vaikeaa kuvan pe-
rustella sanoa mitään varmaa. Kuvan ja Urhon haastattelun perusteella leikin tun-
nelman voidaan nähdä olevan hyvä. Kuvan pokemon hymyilee ja näyttää levolli -
selta, ilma vaikuttaa kesäiseltä, koska puussa on lehdet ja maassa kasvaa nur-
mikkoa, eikä ikään kuvassa näyttäisi sotivan hyvää tunnelmaa vastaan, 
 
8.2.4 Fyysisen huimauksen leikit 
 
Fyysisen huimauksen leikkejä aineistosta voitiin löytää viisi. Leikit määriteltiin fyy-
sisen huimauksen leikeiksi sillä perusteella, että niillä ajateltiin haettavan aistien 
jonkin tasoista järkyttämistä keinumisella tai muun toiminnan avulla. 
 
Kuva 10, Tanja, haastattelussa. 
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Tanja on piirtänyt kuvan Rengaskeinu-leikistä. Kuvassa on keinu, kaksi hahmoa, 
nurmea sekä aurinko. Tanja kertoi haastattelussa, kuvassa on Elina ja hän leik-
kimässä. Kuvan itsensä perusteella kuvan leikkijät olisi voitu myös mahdollisesti  
päätellä tytöiksi heille piirrettyjen pitkien hiusten takia. Leikkitapahtumasta si-
nänsä olisi voitu pelkän kuvan perusteella päätellä, että siinä tytöt keinuvat ren-
gaskeinussa. Haastattelussa Tanja vahvisti tämän, mutta leikkitapahtumana liittyi  
myös hänen mukaan se, että keinussa otettiin pyörivät vauhdit ja laitettiin silmät 
kiinni. Tällä perusteella voidaankin päätellä, että kyseessä on fyysistä huimausta 
hakeva leikki, jossa omia aistihavaintoja pyritään järkyttämään hetkellisesti. Ku-
van paikan voidaan päätellä olevan koulun pihalla oleva rengaskeinu, jonka 
Tanja vahvistikin haastattelussa. Kuvassa vaikuttaisi olevan hyvä, kesäinen tun-
nelma, aurinko paistaa ja maassa on nurmikkoa. Molemmat lapset myös näyttäi-
sivät hymyilevän. 
 
Kuva 11, Sakari, haastattelussa.  
 
Sakari kuvaa piirroksessaan mäkitörmäytä. Kuvasta voidaan löytää aurinko, 
mäki, yksi puu sekä yksi leikkijä. Leikkijän Sakari kertoi esittävän häntä itseään, 
vihreä takkista poikaa. Sakari oli kuitenkin kirjoittanut piirroksen toiselle puolelle 
”Sakari ja muut”, koska leikkiin osallistui hänen lisäkseen paljon muitakin lapsia. 
Haastattelussa kuitenkin selvisi, että Sakarille ei ollut väliä, keitä muut leikkijät 
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olivat. Leikinkulusta voidaan kuvan perusteella päätellä, että tarkoituksena on 
kulkea ensin mäkeä ylös ja tulla sitten takaisin alas ja jossain kohtaa törmätä 
johonkin. Sakari kertoikin haastattelussa, että tarkoituksena oli kulkea ylös mä-
keä ja tulla alas pyörien tai liukuen ja lopulta törmätä muihin lapsiin, jotka odotta-
vat mäen alapäässä. Tällä perusteella leikki voidaankin nähdä fyysisen huimauk-
sen leikkinä, jossa tarkoitus on hakea fyysistä pyörtymyksen tunnetta esimerkiksi 
pyörimällä. Leikin tunnelman voidaan päätellä olevan hyvä. Taivaalla paistaa au-
rinko ja Sakari on piirtänyt itselleen suuren hymyn kasvoille. Sakari kertoikin mo-
neen otteeseen haastattelun aikana leikin olevan hänestä erityisen hauska. 
 
Kuva 12, Ulrika, ei haastattelussa. 
 
Ulrikan kuvassa on kaksi lasta keinumassa. Tällä perusteella voidaan ajatella että 
kyseisessä leikissä on tarkoitus hakea huimauksen tunnetta ja näin se voidaan 
melko varmasti määritellä huimausleikiksi. Kuvassa on lisäksi koivu, lintuja, kuk-
kia sekä aurinko. Leikkijöitä kuvassa voidaan nähdä olevan siis kaksi. Kuvassa 
voisi siis ehkä esittää esimerkiksi Ulrikaa sekä jotakuta hänen koulukaverinsa. Se 
kuka tai ketkä kuvan leikkiin todellisuudessa osallistuvat on mahdotonta tietää. 
Molempien leikkijöiden voidaan päätellä mahdollisesti olevan tyttöjä pitkien hius-
ten ja hameiden perusteella. Kuitenkaan haastattelematta Ulrikaa on mahdotonta 
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tietää, saattoiko leikkiin osallistua myös esimerkiksi poikia tai muita tyttöjä. Myös-
kään siitä, mitä tämä leikki pitää sisällään on mahdotonta sanoa. Leikissä leikkijät 
ilmeisesti keinuvat, joka voidaan päätellä sekä kuvasta että kuvan ylälaitaan kir-
joitetusta otsikosta, mutta se, kuuluuko leikkiin jotain muuta oleellista jää piiloon. 
Leikkipaikkana kuvassa toimii keinut, joiden voidaan ajatella olevan samantyyp-
piset kuin keinut, jotka ovat kyseisen koulun pihalla. Kuvassa näyttäisi olevan 
hyvä, rauhallinen tunnelma. Molemmat piirretyt lapset näyttävät iloiselta, aurinko 
paistaa taivaalla ja kuvan linnut näyttävät laulavan. 
 
8.2.5 Psyykkisen huimauksen leikit 
 
Psyykkisen huimauksen leikeiksi nähtiin tämän aineiston kohdalla sellaiset leikit, 
joissa oppilaiden karkeat puolet saivat tulla esiin ja niillä saattoi olla myös tarkoi-
tus levittää ympäristöön sekasortoa ja epäjärjestystä. Tämän tutkimuksen aineis-
toissa tällaiset leikit olivat salavakoilu ja -poliisi -leikkejä, joissa tarkoitus oli va-
koilla joko muita oppilaita tai koulun aikuisia. Tällaisia leikkejä aineistosta voitiin 
löytää yhteensä kolme.  
 




Akseli on piirtänyt leikin nimeltä Vakilee ja pelaa (Vakoilee ja pelaa). Leikin ni-
mestä voidaan päätellä kyseessä olevan jonkinnäköinen vakoiluleikki , jonka Ak-
seli haastatteluissa vahvisti. Hänen mukaansa välituntisin he vakoilevat välitunti-
valvojia ja yrittävät pysytellä heiltä piilossa. Kuvasta voidaankin tämän perus-
teella tunnistaa kolme leikkijää, jotka seisovat jonkinnäköisen aidan takana va-
koilemassa välitunnilla valvovia opettajia, yksi leikkijöistä on myös piilossa pienen 
näköesteen takana, josta hän kurkkii pihalla olevia aikuisia. Tällä perusteella voi-
daankin ajatella, että leikissä haetaan psyykkistä huimauksen tunnetta, tällaisissa 
leikeissä käyttäytymisen ei tarvitse olla täydellistä vaan myös luonteen huonot 
puolet saavat tulla esiin, leikissä onkin tarkoitus pysytellä aikuisen katseilta pii-
lossa. Akseli kertoi haastattelussa leikkivänsä tätä leikkiä Urhon sekä toisen po-
jan kanssa kuka ei ollut hänen kanssaan samalla luokalla. Leikkitilasta on haas-
tavaa sanoa pelkän kuvan perusteella mitään varmaan, Akseli kuitenkin kertoi 
haastattelussa, että he leikkivät tätä kyseyseistä leikkiä koulussa sijaitsevan pie-
nen kentän läheisyydessä. Leikki voidaan nähdä tunnelmaltaan hyväksi, jonka 





Kuva 14, Isabella, haastattelussa, kuvaa muokattu (lasten nimet poistettu). 
 
Isabella on piirtänyt kuvan jahtausleikistä. Kuvaan on piirretty kahdeksan hahmoa 
sekä aurinko taivaalle. Kuvan leikkijät voidaan nähdä neljänä tyttönä ja neljänä 
poikana. Tytöille on piirretty hameet ja pitkät hiukset, pojilta nämä ominaisuudet 
puuttuvat. Hahmojen päälle on myös kirjoitettu heidän nimensä, jotka vahvistavat 
tätä ajatusta. Kuvaan on kirjoitettu selostus leikin kulusta: ”Me ärsytetään poikia. 
Pojat tulee jahtaamaan meitä. Me juostaan pakoon.” Tästä voidaan päätellä, että 
tytöt jahtaavat poikia, joiden roolina on leikissä olla jahdattuina. Tämän Isabella 
vahvisti haastattelussa. Näin kuvan neljä tyttöä olivat varsinaisia leikin osallistujia 
ja pojat olivat vain välillisesti leikissä mukana. Leikkitilanteesta voidaankin kuvan 
perusteella kertoa leikin etenevän niin, että tytöt koettavat ärsyttää poikia, jotka 
ärsyynnyttyään jahtaavat tyttöjä, jotka juoksevat heitä pakoon. Isabella kertoi 
haastattelussa leikin etenevän juuri näin. Leikkitilasta ei voida pelkän kuvan pe-
rusteella sanoa oikeastaan mitään. Isabella kuitenkin kertoi, että leikkiä oli mah-
dollista leikkiä koulun pihalla oikeastaan missä vain. Leikin tunnelmaa on myös 
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haasteellista arvioida, sillä tytöille on piirretty iloiset ilmeet, mutta pojat näyttävät 
kuvassa surullisilta. Isabella kuitenkin kertoi haastattelussa, että leikkiminen oli 
hänen mielestään mukavaa, joka tukisi sitä päätelmää, että leikin tunnelma on 
hyvä. 
 
Kuva 15, Riitta, haastattelussa, kuvaa muokattu (lasten nimet poistettu). 
 
Riitan kuvassa näkyy puu, kaksi ihmiseksi tunnistettavaa hahmoa sekä kaksi 
muuta hahmoa. Kuvan yläosaan ei ole kirjoitettu sen otsikkoa, joten ilman haas-
tattelun tuomaa tietoa kuvan leikistä, leikkijöistä ja leikkitapahtumasta olisi ollut 
hyvin vaikeaa sanoa mitään varmaa. Kuvan keskellä lukee isolla Liima, mutta 
haastattelussa selvisi, että Riitan ei ollut tarkoitus kirjoittaa sitä, vaan hänen al-
kuperäinen kirjoituksensa ei onnistunut ja tästä syystä hän päätti kirjoittaakin ku-
vaan Liima. Riitan haastattelussa kuitenkin selvisi, että kuva esitti hänen leikki-
määnsä salavakoiluleikkiä, jossa tarkoituksena oli vakoilla ylemmän luokan poi-
kia. Leikkitilanteesta olisi kuitenkin ollut muuten hyvin vaikeaa sanoa mitään pel-
kän kuvan perusteella. Riitan piirroksessa voidaan löytää kaksi hahmoa, jotka 
voidaan päätellä esittävän ihmisiä sekä kaksi kävynnäköistä hahmoa, jotka oltai-
siin ilman haastatteluja ajatella esittävän mahdollisesti myös leikkijöitä. Riitta 
osasi kuitenkin haastattelussa kertoa, että kävynnäköiset hahmot oli alun perin 
tarkoitettu pilviksi, mutta koska hän ei ollutkaan ollut tyytyväinen niihin, hän 
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käänsi paperin ympäri ja teki niistä käpyjä sen sijaan. Kaksi ihmishahmoa vaikut-
taisivat olevan tyttöjä, molemmilla näyttäisi olevan päällänsä mekko ja toiselle on 
myös piirretty pitkät hiukset. Riitta oli myös kirjoittanut oman sekä toisen tytön 
nimet, joten voidaan ajatella, että he ainakin osallistuivat kyseiseen leikkiin. Riitta 
vahvistikin tämän haastatteluissa ja kertoi kuvien hahmojen esittävän häntä itse-
ään sekä kolmannella luokalla olevaa toista tyttöä. Leikkitilasta ei voida kuvan 
perusteella päätellä juuri mitään. Riitta on piirtänyt kuvaan yhden puun, mutta 
tämän perusteella ei voida leikkipaikasta tehdä mitään päätelmiä. Riitta kuitenkin 
kertoi haastattelussa, että leikkiin liittyi salamaja puiden keskellä, jossa he usein 




Kuvista voitiin siis erottaa kilpailu-, kuvittelu- sekä huimausleikkejä. Erilaisia kil-
pailuleikkejä, joko sääntöleikkejä tai jalkapalloa, oli koko aineistosta puolet. Jal-
kapallon pelaaminen esiintyy neljässä kuvassa 22:sta ja sääntöleikkejä löydettiin 
seitsemän. Kuvitteluleikkejä oli piirretty yhteensä kolme, fyysisen huimauksen 
leikkejä taas viisi ja psyykkisen huimauksen leikkejä kolme. Tulkinnassa on toki 
joustamisen varaa, esimerkiksi psyykkisen huimauksen leikit olisi ollut hyvin 
haasteellista erottaa omaksi ryhmäkseen ilman haastatteluiden tuomaa tietoa. 
 
Kuvan leikkijät voitiin melko varmasti suurimmassa osassa kuvissa tunnistaa sa-
man sukupuolen edustajiksi kuin piirtäjä itse. Tähän ainoan poikkeuksen tekevät 
Lasse ja osin myös Isabella. Isabella leikki tyttöjen kanssa leikkiä, jossa poikia 
ärsytetään, joten tavallaan hänenkin tapauksessaan leikkiminen poikien kanssa 
oli ainoastaan välillistä ja vertaisryhmänä toimivat kuitenkin tytöt. Kuvien perus-
teella jalkapalloa pelasivat ainoastaan pojat. Lasse taas erottuu joukosta selke-
ästi. Hänen kuvastaan ja myöhemmin haastattelusta selviää, että hän leikkii mie-
lellään, ehkä jopa mieluummin vastakkaisen sukupuolen edustajien kanssa kuin 
muiden poikien kanssa. Yleisesti ottaen muut leikkijät olivat kuitenkin selkeästi 
lapsille tärkeitä. Vaikka joihinkin kuviin ei ollutkaan piirretty muita lapsia, heidät 
pystyi löytämään kuvien teksteistä ja oppilaiden kertomuksista. Kukaan oppilas 




Leikkitilanteista oli pelkkien kuvien perusteella vaikea tehdä tarkkoja havaintoja. 
Jossain tapauksissa leikin kulusta voitiin tehdä joitain päätelmiä, mutta mitään 
varmaa leikkitilanteista oli vaikea sanoa ilman haastatteluja tai oppilaiden itsensä 
kuviin kirjoittamia leikkikuvauksia. Kaikkia leikkejä oli kuitenkin mahdollista tulkita 
tutkijan omien kokemusten pohjalta kyseisistä leikeistä ja oppilaiden kertoman 
mukaan. Esimerkiksi jalkapallon tai kirkonrotan tiedettiin etenevän tiettyjen lain-
alaisuuksien mukaan, jonka pohjalta leikkitilanteiden etenemisestä voitiin sanoa 
jotain. Myös oppilaiden kertomukset leikeistä mahdollistivat niiden analysoinnin. 
Esimerkiksi jalkapallo-kuvista oli löydettävissä tarkka joukkuejako. Kuvista näkyi , 
että pelin onnistumisen kannalta on sille oleellista, että pelaajia on kummallakin 
puolella yhtä paljon. Sääntöleikkien leikkitilanteesta oli mahdollista tietää pelkkien 
kuvien perusteella suunnilleen, miten ne etenivät, mutta oppilaiden leikkikulttuu-
rien omista, paikallisesti sovituista säännöistä, ei ollut mahdollisuus sanoa mitään 
tarkkaa.  
 
Leikkitilat olivat kuvissa joko kuvitteellisia tai niiden pohjalla voitiin nähdä olevan 
joku koulussa sijaitseva paikka. Oppilaat olivat piirtäneet kuviinsa monipuolisesti  
koulussa sijaitsevia paikkoja, kuten keinut, kiipeilytelineen, koulun kentän, koulun 
pihalla olevan kukkulan ja esimerkiksi koulun yhteydessä olevan katoksen. Ku-
vien joukosta voitiin tunnistaa toisaalta paikkoja, jotka oli selkeästi suunniteltu 
lasten käyttöön. Näitä olivat esimerkiksi koulun kenttä, keinut sekä kiipeilyteli-
neet. Tämän lisäksi voitiin tunnistaa paikkoja, joita ei välttämättä ollut suunniteltu 
ensisijaisesti lasten leikkiin, mutta niitä hyödynnettiin silti leikeissä. Esimerkiksi 
koulussa olevat katokset, koulun pihalla oleva kukkula ja koulun istutetut puut ja 
pensaat olivat oppilaiden leikeissä, vaikka niitä ei leikkipaikoiksi alun perin ehkä 
ollutkaan suunniteltu. Haastatteluissa lapsille rakennettujen ja muiden leikkitilo-
jen välille ei tehty eroa, vaan oppilaille leikkipaikka oli leikkipaikka riippumatta 
siitä, mihin tarkoitukseen se oli alun perin tarkoitettu.  
 
Yleisesti ottaen kaikista kuvista välittyi leikin ilo, leikin merkityksellisyys. Kuviin oli 
yleensä paneuduttu suuresti ja niistä välittyi, että aihe oli tärkeä lapsille. Kuvien 
tunnelman voitiin nähdä kaikissa lasten piirroksissa hyvänä ja iloisena, välillä rau-
hallisempana, välillä riehakkaampana. Jossain kuvissa hassuteltiin ja jossain rie-
muittiin. Jossain kuvissa leikkijöille oli piirretty esimerkiksi myös puhekuplia, jotka 
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tukivat päätelmää siitä, että leikeissä ilo oli läsnä. Kaikkien lasten kertomuksen 
tukivat myös tätä päätelmää. Kaikki haastatellut lapset kertoivat leikkimisen ole-
van yleensä kivaa tai hauskaa, vaikka siinä joskus ristiriitatilanteita olisikin synty-
nyt. Monessa kuvassa taivaalle oli myös piirretty esimerkiksi aurinko ja leikkijöille 
on piirretty hymyt kasvoille. Hyvästä, seesteisestä, tunnelmasta voitiin nähdä ker-
tovan myös esimerkiksi moniin kuviin piirretty kesäiset merkit, kuten puissa kas-
vavat lehdet, maassa olevat kukkia ja taivaalla lentelevät linnut. Kuvien värit olivat 






Tämä tutkimuksen avulla voitiin selventää ensimmäisen luokan oppilaiden leikkiin 
liittyviä tekijöitä. Tietoa saatiin siitä, millaisia leikkejä oppilaat leikkivät ja kenen 
kanssa niitä leikittiin. Tutkimus valotti myös millaisia ulkoisia tekijöitä leikkiin liittyi  
sekä mikä lapsia ylipäänsä motivoi leikkimään. Keskeisimmiksi tutkimustuloksiksi 
voitiin nähdä seuraavat: 
 
1. Oppilaat leikkivät laajasti erilaisia leikkejä. 
2. Leikkiminen onnistui yleensä kenen kanssa vain, mutta jotkut leikkitove-
reista olivat mielekkäämpiä kuin toiset. 
3. Tyttöjen ja poikien leikkimaailma oli pääosin toisistaan erillinen. 
4. Kouluympäristöä hyödynnettiin laajasti eri leikeissä. 
5. Vertaisryhmä oli lapsille leikissä merkityksellinen tekijä. 
6. Leikki toi oppilaille iloa. 
 
Ensimmäisen luokan oppilaat leikkivät siis koulussa kuvittelu-, kilpailu- sekä hui-
mausleikkejä. Huimausleikit oli mahdollista jakaa edelleen fyysisen huimauksen 
leikkeihin sekä psyykkisen huimauksen leikkeihin. Aineiston kilpailuleikit taas voi-
tiin jakaa sääntöleikkeihin ja jalkapalloon. Sääntöleikeistä leikittiin erilaisia hip-
poja sekä kirkonrottaa. Kilpailuleikit kattoivat koko aineistosta yhteensä puolet. 
Sääntöleikeissä oli oppilaiden mukaan tarkat yhdessä sovitut säännöt, joita leik-
kiessä oli tärkeää noudattaa. Jalkapallon pelaajat olivat tässä aineistossa aino-
astaan poikia, kun taas sääntöleikkejä leikkivät niin tytöt kuin pojat. Kuvitteluleik-
kejä voitiin aineistosta löytää kolme ja niitä leikkivät ainoastaan pojat. Kaikkien 
kolmen leikit perustuivat johonkin peliin, jota he olivat pelanneet. Fyysistä ja 
psyykkistä huimausta hakevia leikkejä leikkivät sekä pojat että tytöt. Oppilaat ha-
kivat fyysisen huimauksen tunteita mm. erilaisilla keinumis- ja mäenlaskuleikeillä. 
Näissä leikeissä esimerkiksi pyörittiin omien aistihavaintojen ja pyörtymyksen 
tunteen saavuttamiseksi. Psyykkistä huimausta oppilaat hakivat leikkimällä erilai-
sia salapoliisileikkejä. Näissä leikeissä oppilaiden osittain myös epämiellyttävät 
puolet saivat tulla esiin ja ympäristöön pyrittiin aiheuttamaan tahallisesti sekasor-




Haastatteluista selvisi, että lähes kaikki oppilaat hyväksyvät leikkeihin periaat-
teessa kaikki muut oppilaat, muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta. Suurimman 
osan mielestä myös, mitä suurempi leikkiporukka oli, sitä hauskempaa leikkimi-
nen oppilaiden mielestä oli. Tähän kuitenkin esitettiin myös vastakkaisia näke-
myksiä, joiden mukaan pienemmässä leikkiporukassa leikkiminen onnistui 
yleensä helpommin kuin suuressa. Vaikka oppilaat siis periaatteessa hyväk-
syivätkin kaikki leikkiin, leikkivät he myös yleensä kuitenkin mieluiten joidenkin 
tiettyjen oppilaiden kanssa, jos he saivat valita leikkikumppaninsa. Leikkiporukat 
muotoutuivat oppilaiden omien kiinnostuksen kohteiden pohjalta. Varsinkin tytöt 
kertoivat suosivansa leikeissä sellaisia oppilaita, jotka eivät riehuneet tai muuten-
kaan käyttäytyneet ikävästi heitä kohtaan. Leikissä siis luodaan ja ylläpidetään 
ystävyyssuhteita. Lapset, jotka käyttäytyvät muiden oppilaiden mukaan toisia 
kunnioittavasti otettiin leikkeihin mieluummin mukaan kuin sellaiset, jotka eivät 
näin toimineet. Oppilaita on tästä näkökulmasta tärkeää ohjata toimimaan muita 
kunnioittavalla tavalla, jotta voidaan välttää oppilaiden syrjäytymistä vertaisryh-
mästä.  
 
Oppilaat saattoivat myös leikkiä jossain tilanteissa muiden kuin oman luokkalais-
ten oppilaiden kanssa. Lapset leikkivät esimerkiksi rinnakkaisluokkalaisten, kum-
mien tai muuten vanhempien oppilaiden kanssa, jos he olivat kiinnostuneet sa-
mankaltaisesta leikkitoiminnasta. Oppilaat leikkivät kuitenkin yleensä mieluiten 
oman luokan oppilaiden kanssa, jotka olivat heille tuttuja. Suurin oppilaista leikki 
myös mieluiten samaan sukupuolta edustavien oppilaiden kanssa, muutamaa 
poikkeusta lukuun ottamatta. Varsikin kuvitteluleikkejä leikkivät pojat näkivät lei-
kin vain pojille soveltuvaksi. Myös tytöt suosivat omaan sukupuoltaan leikkikave-
reiden valinnassa kuvien ja haastattelujen perusteella. Koulussa onkin tärkeää 
varmistaa oppilaiden sukupuolten tasa-arvo ja pyrkiä murtamaan mahdollisesti  
sukupuolittuneita leikkirooleja, jotta oppilailla on mahdollisuus osallistua sellai-





Leikkiin vaikuttavia ulkoisia tekijöitä olivat koulun piha, sää ja vuodenaika sekä 
leikille oppilaiden itsensä sekä koulun puolelta asetetut säännöt. Myös koulupäi-
vän rakenne vaikutti siihen, milloin ja miten paljon oppilaat pystyivät leikkimään. 
Näin esimerkiksi kaikki koulussa tehdyt valinnat vaikuttavat oppilaiden leikkiin. 
Koulun pihan rakenne, siellä olevat lapsille tarkoitetut leikkipaikat kuten kiipeily-
telineet ja keinut, mahdollistivat tiettyjä leikkejä. Tämän lisäksi sellaiset paikat, 
joita ei välttämättä alun perin ole suunniteltu tai tarkoitettu leikkiin antoivat oppi-
laille mahdollisuuksia erilaisiin leikkeihin. Tällaisia paikkoja olivat tässä tutkimuk-
sessa esimerkiksi koulun sisäänkäyntien yhteydessä olevan katoksen tolpat ja 
pihalla oleva kumpu. Tämän tutkimuksen valossa monen tyyppiset paikat ovat 
soveltuvia lasten leikkipaikoiksi ja lapset voivat hyödyntää koulun pihaa oli se 
sitten varsinaisesti suunniteltu lasten leikeille tai ei. 
 
Osaltaan myös koulupäivän rakentuminen vaikutti leikkiin. Se antoi raamit, joissa 
tämän tutkimuksen oppilailla oli mukaan mahdollisuus leikkejä leikkiä. Tässä tut-
kimuksessa kaikki oppilaiden mainitsemat leikit olivatkin sellaisia, jotka sijoittuivat 
välitunnille. Jossain määrin leikkiä voitiin nähdä rajaavan koulun halu turvata op-
pilaiden turvallisuus esimerkiksi koulun rajojen ja pakkasrajoitteiden määrittämi-
sen muodossa. Myös sään ja vuodenajan voitiin jossain tapauksissa nähdä vai-
kuttavan siihen, millaisia leikkejä oppilaat koulussa leikkivät. Esimerkiksi vesisa-
teella tai kylmällä ilmalla joitakin leikkejä oli oppilaiden mukaan haasteellisempaa 
leikkiä kuin muulloin. Leikit saattoivat muuttua myös vaarallisemmiksi huonon 
sään tai pakkasen takia, jolloin niitä ei silloin enää mielellään leikitty. Tällöin siis 
sää ja vuodenaika saattoivat tuoda oppilaiden leikkeihin variaatioita tai vaikuttivat 
siihen, mitä leikkejä leikittiin. Esimerkiksi talvi saattoi jossain tilanteissa mahdol-
listaa jotkut leikit, joita ei muina vuodenaikoina ollut mahdollista leikkiä. Osa lei-
keistä oli myös oppilaiden mukaan sellaisia, että niitä oli mahdollista leikkiä aina, 
oli sää tai vuodenaika mikä tahansa. Leikkitoimintaan siis vaikuttaa esimerkiksi 
koulun piha ja mitä se sisältää. Erilaiset laiteet ja välineet antavat oppilaille erilai-
sia mahdollisuuksia erilaisiin leikkeihin. Ei olekaan siis lainkaan epäoleellista, mil-
laiseksi koulun oppimistilat rakennetaan. Tarjoamalla lapsille erilaisia leikkitiloja 




Sekä kuvien, että haastatteluiden perusteella voidaan sanoa, että ensimmäisen 
luokan oppilaat pitävät leikkimisestä koulussa. Leikki on heille merkityksellistä ja 
oppilaat leikkivät mielellään. Oppilaiden motivaatio leikkiä siis syntyi heitä kiin-
nostavista asioista. Esimerkiksi jotkut oppilaat leikkivät sellaisia leikkejä, jotka 
lähtivät heitä kiinnostavista peleistä tai harrastuksista. Oleellista leikissä oli myös 
se, että leikki tarjosi oppilaille mahdollisuuden olla yhdessä muiden oppilaiden 
kanssa. Leikissä luodut ystävyyssuhteet olivat oppilaille tärkeitä ja leikkiminen 
kavereiden kanssa teki leikin mielekkääksi. Joskus toivottiin, että leikistä voisi 
löytää uusia ystäviä. Oppilaat leikkivät myös, koska he näkivät leikin hauskana ja 
kivana, leikki tuotti heille mielihyvää. Oppilaat eivät eritelleet tätä yleensä sen tar-
kemmin, leikkiminen oli heistä hauskaa siitä yksinkertaisesta syystä, että se oli 
heistä hauskaa. Yleensä mikään yksittäinen tekijä ei tehnyt leikkiä hauskaksi, 
vaan kokonaisuudessaan leikki tuotti heille iloa. Leikillä on siis merkittävä rooli 
suurimmalle osalle lapsista, sen avulla luodaan ja ylläpidetään ystävyyssuhteita, 
sen avulla lapset voivat toimia omien kiinnostuksenkohteidensa pohjalta ja se 
tuottaa lapsille iloa ja mielihyvää. Leikkiä tulisi tästä lähtökohdasta pyrkiä tuke-




Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta tarkasteltaessa esiin tulevat totuuden ja 
objektiivisen tiedon käsitteet (Tuomi & Sarajärvi 2002, 131). Objektiivisuus näh-
dään yleisesti tutkijan riippumattomuutena tutkimuskohteestaan, ja näin tutkimuk-
sen avulla saavutetaan yksi ainoa totuus. (Rusanen 2008, 242–244.) Yksi laadul-
lisen tutkimuksen luotettavuuden kriteereistä on kuitenkin tutkijan tunnustama 
subjektiviteetti (Eskola & Suonranta 1998, 210). Laadullisen tutkimuksen yhtey-
dessä haastattelijan henkilökohtainen, persoonallinen ote on välttämätöntä, jotta 
tutkittavien kanssa voidaan saavuttaa aito vuorovaikutus ja yhteys. (Rusanen 
2008, 242–244.) Tämä tutkimus on objektiivinen, sillä haastateltavia pyrittiin 
kuuntelemaan puolueettomasti ilman, että haastateltavien kuuntelemiseen tai 
ymmärtämiseen vaikutti mikään ulkopuolinen seikka. Kuitenkin haastatteluti lan-
teessa tutkittavien kanssa pyrittiin luomaan aito vuorovaikutus ja yhteys, mikä 
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toisaalta viittaa haastatteluiden subjektiivisuuteen. Analyysivaiheessa tästä pyrit-
tiin kuitenkin irrottautumaan, ja ottamaan näin etäisyyttä haastatteluiden henkilö-
kohtaiseen otteeseen.  
 
Tutkimuksen luettavuutta käsitellään usein validiteetin ja reliabiliteetin käsitteitä 
käyttäen (Tuomi & Sarajärvi 2009, 136). Validiteetti kuvaa luotettavuutta siinä 
mielessä, ollaanko tutkimassa, mitä on tarkoitus tutkia. Usein se jaetaan ulkoi-
seen ja sisäiseen validiteettiin. Ulkoinen validiteetti tarkoittaa tutkimuksen yleis-
tettävyyttä, ja sisäinen validiteetti kuvaa tutkimuksen omaan luotettavuutta. Hyvä 
tutkimusasema, oikeiden käsitteiden valitseminen ja otanta voivat parantaa tutki-
muksen validiteettia. Tässä tutkimuksessa sisäistä validiteettia puoltaa se, että 
tutkimusaihe ja tutkittava ryhmä oli rajattu tarkasti. Teemahaastattelurungon ky-
symykset muodostettiin myös aiheeseen liittyvän teoriatiedon pohjalta, ja teema-
haastattelun avulla saatiin vastauksia kaikkiin tutkimuskysymyksiin, mikä puhuu 
tutkimuksen sisäisen validiteetin puolesta. Ulkoista validiteettia tarkasteltaessa 
on todettava, että tähän tutkimukseen haastateltiin ainoastaan yhtätoista lasta, 
joten tutkimus ei näin ole yleistettävissä. Koska kyseessä on kuitenkin laadullinen 
tutkimus, tarkoituksena ei ollut tiedon yleistettävyys vaan kuvata ja ymmärtää tut-
kittavaa ilmiötä mahdollisimman tarkasti (Eskola & Suoranta 1998, 61.) Reliabili-
teetti käsitteenä tarkoittaa tutkimuksen toistettavuutta, eli jos samaa ilmiötä mi-
tattaisiin samalla tavalla kuinka samankaltaisia tai erilaisia tuloksia saataisiin. 
(Metsämuuronen 2006, 48, 56) Tutkimuksen reliabiliteetin puolesta puhuu se, 
että tämä tutkimus olisi mahdollista toistaa, ja tulokseksi voitaisiin saada saman-
kaltaisia tuloksia varsinkin, jos tutkittavina olisivat samat ensimmäisen luokan op-
pilaat ja heidän kertomuksensa leikistä koulussa. Tutkimustulokset saattaisivat 
kuitenkin erota toisistaan, jos tutkittaisiin eri koulun lapsia ja leikkiä heidän kerto-
manaan. Tässä tutkimuksessa esimerkiksi osa oppilaista suosi sääntöleikkien 
yhteydessä hiukan pienempää leikkiporukka, vaikka aiemman tutkimustiedon va-
lossa yleisesti oppilaiden mielestä sääntöleikkejä oli mukavampaa leikkiä kun sii-
hen osallistui mahdollisimman paljon lapsia. Näin on mahdollista, että saadut tut-
kimustulokset ovat sattumaa, ja eri lasten kanssa, eri yhteydessä olisi saatu eri-
laisia tuloksia. Lisäksi haastattelutilanteessa teemahaastattelurungon kysymyk-
siä tarkennettiin, mikä saattaa vaikuttaa tutkimuksen toistettavuuteen ja saman-
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kaltaisten tulosten saamiseen. Tämä tutkimus voidaan kuitenkin nähdä luotetta-
vana, sillä tutkimuksen kohteena olivat ensimmäisen luokan oppilaiden ajatukset 
ja tutkimussuunnitelmaa tehdessä arvioitiin, että heitä haastattelemalla saadaan 
luotettavinta tietoa heidän ajatuksistaan.  
 
Kvalitatiivisessa tutkimuksessa reliabiliteetin ja validiteetin käsitteitä on mahdol-
lista tulkita eri tavoin, sillä termit liittyvät ehkä kiinteämmin kvantitatiiviseen tutki-
mukseen. Kuitenkin tutkimuksen luotettavuutta ja pätevyyttä tulee arvioida jolla-
kin tavoin. Esimerkiksi tutkimusprosessin tarkka kuvaaminen, johon tämän tutki-
muksen yhteydessä pyrittiin, parantaa tutkimuksen luotettavuutta. (Hirsjärvi & 
ym. 2009, 232.) Tutkimuksessa haastateltiin viittä tyttöä ja kuutta poikaa, joten 
tutkimuksessa on kiinnitetty huomiota sukupuolten tasa-arvoon, mikä osaltaan 
vaikuttaa tutkimuksen luotettavuuteen. Teemahaastattelurunko myös pilotoitiin 
ennen varsinaisia haastatteluja, mikä vaikutti kysymystenasetteluun, kysymysten 
laatuun ja määrään ja näin tutkimusmateriaaliin. Tutkimuksen aihetta päätettiin 
esimerkiksi rajata hiukan eri tavalla pilotoinnin jälkeen. Kun alun perin oli tarkoitus 
tutkia oppilaiden kahdenkeskistä leikkiä koulussa, huomattiin, ettei se ole välttä-
mättä oppilaiden kannalta mielekästä, koska osa oppilaista saattaa leikkiä esi-
merkiksi aina isommassa leikkiporukassa ja aihe päätettiin rajata 1.luokan oppi-
laiden leikkiin kouluympäristössä. Pilotoinnin avulla kysymyksiä myös tarkennet-
tiin niin, että niiden avulla oli mahdollista saada vastauksia etsittyihin kysymyk-
siin. Tutkimuksen luotettavuuteen voidaan myös nähdä vaikuttavan sen, että ku-
vien tulkitsemisesta ei ollut aiempaa kokemusta ja siihen liittyneet käsitteet ja ter-
mit olivat ennestään vieraita. Näin voikin olla, että termeihin liittyvää tietoa ei ole 
täysin sisäistetty tai ymmärretty oikein ja sen voidaan nähdä vaikuttavan heiken-
tävästi tutkimuksen luotettavuuteen, vaikka tutkimuksessa olikin pyritty selvittä-
mään kuvien tulkitsemiseen liittyviä seikkoja mahdollisimman kattavasti. Haastat-
telu lasten parissa ei myöskään ollut erityisen tuttua, ja vaikka siihen olikin pyritty 
tutustumaan ennen haastatteluja mahdollisimman laajasti, saattoi vähäinen 
haastattelukokemus vaikuttaa heikentävästi aineistoon ja tätä kautta tutkimuksen 
kokonaislaatuun. Kuitenkin kaikkiin tutkimuskysymyksiin saatiin vastauksia, joi-
den avulla voitiin monessa mielessä nähdä valaisevan tutkittua ilmiötä. Näin voi-
daan tutkimuksen menetelmällisten valintojen olleen luotettavuuden puolesta riit-
täviä. Tutkimuksessa voidaan nähdä siis toteutuneen Mäkelän (2005, 8) mukaan 
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hyvän tutkimuksen perusvelvollisuudet, luotettavan tiedon tuottaminen maail-
masta, tieteellisen julkisuuden vaatimukset sekä tutkittavien oikeudenmukainen 
kohtelu. Tämän tutkimuksen voidaankin nähdä siis täyttäneen nämä velvollisuu-






Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli kuvata ja analysoida, mitä ensimmäisen 
luokan oppilaat leikkivät kouluympäristössä. Tutkimus tehtiin laadullisen tutki-
muksen lähtökohdista, jotka ohjasivat koko tutkimusprosessia tutkimuskysymys-
ten asettelusta analyysiin. Myös tutkimuksen lapsinäkökulmaisuus näkyi tutki-
muksessa sen alusta loppuun. Erityisesti tutkimusmetodien valinnassa pyrittiin 
ottamaan lasten omat näkökulmat lähtökohdaksi, jotka ohjasivat koko loppututki-
musta. Tutkimuksen lähtökohtana oli tuottaa tietoa lapsuudesta, koulusta ja lap-
sien todellisuudesta heidän itsenä näkökulmasta. Pyrkimyksenä oli, että lapset 
saavat omista lähtökohdistaan kertoa ja ilmentää omia näkemyksiään. Onkin us-
kottava, että tutkitusta ilmiöstä, alakouluikäisten lasten leikistä, on tämän tutki-
muksen avulla saavutettu jotain oleellista. 
 
Tutkimuskysymysten asettelu onnistui tässä tutkimuksessa melko hyvin ja ne oh-
jasivat tutkimuksen etenemistä koko sen ajan. Kaikkiin kysymyksiin saatiin myös 
selvyyttä tutkimuksen analyysivaiheessa. Teemahaastattelun voidaan nähdä so-
pineen tämän tutkimuksen yhteyteen ja teemahaastattelun avulla hankitun ai-
neiston kautta oli mahdollista saada kattava kuva tutkitusta aiheesta. Haastatte-
luissa oppilaat ja tutkijan välisen luottamusta olisi voitu rakentaa vielä pidemmälle 
tutustumalla oppilaisiin etukäteen, jotta oppilailla olisi ollut vielä turvallisempi olo 
jakaa ajatuksiaan. Tutkimuksessa olisi voitu hyödyntää myös muita lapsilähtöisiä 
menetelmiä, kuten sadutusta ja lasten non-verbaali viestintä olisi voitu ottaa yh-
deksi tutkimuksen kohteeksi. 
 
 Piirrosten käyttämistä tutkimusaineistona voidaan nähdä lapsuudentutkimuksen 
näkökulmasta onnistuneena valintana. Piirrosten tekemisen voitiin nähdä tarjon-
neen oppilaille mahdollisuuden ilmaista ajatuksiaan leikistä muuten kuin puhu-
malla. Kuvien tulkinta ei kuitenkaan ollut ennestään tuttua ja vaikka siihen pyrit-
tiinkin paneutumaan tutkimuksen tekemisen yhteydessä mahdollisimman hyvin, 
saattoi esimerkiksi ymmärrys ja taito kuvien tulkitsemiseen olla puutteellista. 
Tämä toikin omat haasteensa kuvien tulkintaan. Pitää miettiä miten persoona tai 
kyvykkyys ylipäänsä tulkita lasten kuvia heijastui niistä löydettyihin representaa-
tioihin. Vaikka kuvien tulkintaan paneuduttiin, voi olla että asiantuntevampi kuvien 
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tulkitsija olisi onnistunut siinä paremmin. Tulkinta ei siis ollut aukotonta myöskään 
siitä syystä, että kaikkia oppilaita ei haastateltu ja näin leikeistä ei ollut mahdol-
lista saada lisätietoa. Myös ne oppilaat, jotka osallistuivat haastatteluihin, saat-
toivat itse nähdä leikkinsä eri tavalla, kun ne on tulkittu. 
 
Ehkä koulumaailmassa leikkiin voitaisiinkin paneutua enemmän kuin siihen tällä 
hetkellä mahdollisesti paneudutaan. Voidaankin esimerkiksi miettiä, tietävätkö 
opettajat, millaisia leikkejä oppilaat koulussa leikkivät. Kouluun siirtyminen on op-
pilaalle suuri harppaus leikin maailmasta oppimisen maailmaan. Kun usein esi-
koulussa leikki nähdään yhtenä päivän oleellisimmista asioista, sen rooli vähenee 
huomattavasti kouluun tullessa. Leikillä nähdään koulussa itseisarvon sijaan ole-
van välillinen arvo oppimisen edistäjänä. Voidaan kuitenkin miettiä, voitaisiinko 
esimerkiksi oppimista edistää, jos oppilaiden omaehtoiseen leikkiin kiinnitettäisiin 
enemmän huomioita. Tai jos unohdetaan oppimistulokset kokonaan, voitaisiinko 
leikkejä tarkkailemalla pyrkiä vaikuttamaan lasten vertaissuhteisiin ja esimerkiksi 
mielikuvitukseen, ja näin parantaa vaikkapa kouluviihtyvyyttä ja oppilaiden hyvin-
vointia. Kiinnostavina jatkotutkimuksen aiheena voisikin olla, miten leikki tai esi-
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Kertoisitko tästä leikistä minulle? Mitä tässä tapahtuu? 
Leikin säännöt 
 Onko niitä? 
Miten sovitaan? 
 Voiko sääntöjä muuttaa tai joustaa niissä? 
 
Millaista tämän leikin leikkinen on? 
Onko tämä leikki enemmän rauhallista vai villiä? 
Mikä siitä tekee rauhallisen tai villin? 
 






Onko koulussa aina samat kaverit joiden kanssa leikkiä leikitään? 
Voiko mukaan liittyä muita? Muuttuuko leikki jos näin käy? 
Onko leikkijöiden määrällä väliä? Miksi? Voiko olla liikaa leikkijöitä? 
Onko leikki erilaista riippuen siitä kenen kanssa sitä leikkii? Miksi? 
Poikia vai tyttöjä? Miksi? 
 
Osatko sanoa minkä takia juuri tämän kaverin/näiden kaverien kanssa leikitte tätä 
leikkiä? 
Vaihdatteko joskus rooleja vai onko aina samat roolit? 
Onko jokin rooli parempi kuin toinen? Miksi? 
 
Leikin fyysinen ympäristö: 
 
Välineet: Mitä?  
Voiko leikkiä jatkaa myöhemmin? 
Kuinka usein 
Tila 









Miten keksitte leikkiä tätä leikkiä? 
Miltä tämän leikin leikkiminen sinusta tuntuu? 
Onko tämän leikin leikkiminen sinusta yleensä mukavaa? 
 
Jos niin miksi? 
Voiko se joskus olla epämieluista? 
 
Mikä leikistä tekee mukavan (tai ei mukavan)? 




Millaista ongelmatilanteita leikkiessä voi tulla esiin? 
Mitä asioita tässä leikissä voi oppia?  
Laskemista? Mielikuvitusta? Lukemista? Kirjoittamista?  
Kavereiden kanssa olemista? Jotain muuta? 
 
Tarvitseeko tässä leikissä jotain tiettyjä (fyysisiä) taitoja? Juoksemista? Hyppi-
mistä? Jotain muuta, mitä? 
 
Osaatko kertoa mitä mietit kun leikit tätä leikkiä? Mitä on mielessä? 
 
Jotain muuta mitä haluat kertoa tästä leikistä? Esimerkiksi tarina kun olet 




LIITE 2: Vanhemmille lähetetty lupahakemus 
 
Hei, 
Olen Henriikka opiskelen Helsingin yliopistossa luokanopettajaksi ja teen tällä 
hetkelle Pro gradu -tutkielmaani 1.luokkalaisten kahdenkeskisestä leikistä kou-
lussa. Tällä lomakkeella pyydänkin lupaa siihen, että saisin haastatella lastanne 
tutkimustani varten. Myös jokaiselta lapselta kysytään erikseen suostumus tulla 
haastatelluksi. Kaikki haastateltavat lapset säilyttävät anonymiteettinsa, eikä ke-
nenkään henkilötietoja paljasteta missään tutkimuksen vaiheessa. Tutkimukseen 
osallistuminen on täysin vapaaehtoista. Jos aiheesta herää kysymyksiä, vastaan 






Lapsen nimi ______________________________ 
Lapseni saa osallistua tutkimuksen tekoon     [  ] 








LIITE 3: Esimerkki aineiston teemoittelusta tutkimuskysymysten 
mukaisesti värien avulla 
 
keltainen= pelkistettyjen ilmausten etsiminen ensimmäiseen tutkimuskysymykseen (Min-
kälaisia leikkejä ensimmäisen luokan oppilaat koulussa leikkivät?) liittyen. 
sininen= pelkistettyjen ilmausten etsiminen toisen tutkimuskysymykseen (Miten ensim-
mäisen luokan oppilaiden leikkiporukka määräytyy?) liittyen. 
vihreä= Pelkistettyjen ilmausten etsiminen kolmanteen tutkimuskysymykseen (Miten ul-
koiset tekijät koulussa vaikuttavat leikkiin?) liittyen. 
harmaa= Pelkistettyjen ilmausten etsiminen neljänteen tutkimuskysymykseen (Millaiset 
tekijät oppilaita motivoivat leikkimään?) liittyen. 
 
 
(H=haastattelija, K=Kaisa, nimi muutettu) 
 
H: Nii okei. Mut voiko olla sit liikaa siihen leikissä?  
K: Jos siel rupee olee aika ahdasta ja tulee kova meteli niin sit se on aika tyhmää koska 
sitte siel niinku vaan huudetaan ja kiljutaan ja. 
H: Niin just, okei. No kaikki noi ketä sä sanoit oli niinku tyttöjä mut onks joku poika joskus 
leikkiny teijän kanssa? 
K: Emm, Hamza, Jaakob ja *miettii pitkään* ja toi kuka se oli, toi Onsku.  
H: Okei, niin justiin. No tota onks se ollu sun mielestä ihan kivaa et ne pojat on leikkiny 
mukana vai? 
K: Joskus jos ne ei rupee raivoo silleen, jos joku jättää vaik. Silleet et yleensä jos mun 
kaverit on sanonu, et aletaan poikien kaa kiipparii, ni mä en oikeen tuu mukaan, ku mä 
en oikeen tykkää siitä hipasta. 
H: Okei, niin justiin. Et onks sun mielestä kivempi leikkii et on vaan tyttöjä? 
K: No välillä se on kivempaa ja välillä se ei oo kivaa. 
H: Okei. No täs on ainaki se joka on jääny, eks nii? 
K: Mmm. 
H: Ja sitte on se, joka--. Ja sit muut on niit, jotka menee pakoon, eks nii? 
K: Joo. 
H: No onks kivempaa olla se joka menee pakoo vai se joka ottaa kiinni? 
K: No molemmat on yhtä kivoi mut ehkä on se joka ottaa kiinni ni se saa juosta aika 
kovaa ja sitte se vaan kattoo missä ne on ja sit se vaan voi ottaa. 
H: Nii okei. Tota niin sun mielest ei oo välii et onks se, joka ottaa kiinni… 
K: Ei oo välii. 
H: Okei.  
K: Paitsi siin on kyl välii et jos yks Vieno ku se ei oikeen osaa olla kiipparissa ja sitä 
pelottaa korkeet paikat nii ku lähtee aina ylöspäin, ihan huipulle niin Vieno ei uskalla tulla 
sinne sit ei saada ketään kiinni ja sit me yleensä vaihetaan hippaa. 
H: Niin justiin.  
K: Ku Vieno ei saa kiinni oikein mut jos on siin matalalla ni kyl se sit rupee ottaa kiinni. 
H: Okei. Niin justiin. No mut tohon tarvii ainaki sen kiipeilytelineen eiks vaan, mut tarviiko 






LIITE 4: Lasten piirrokset, joita ei esitelty tutkimustulosten yh-
teydessä 
 
Kuva 16, Anneli, ei haastattelussa. 
 
Annelin piirtämän kuvan voidaan hyvin varmasti tulkita esittävän tolppahippaa. 
Kuvassa kolme leikkijää seisoo neljän pylvään ympäröimässä katoksessa. Koska 
kuvan otsikoksi on ilmoitettu tolppahippa, voidaan tekstin perusteella sanoa leikin 
olevan sääntöleikki. Leikkijöitä kuvassa on kolme. Leikkijät on kaikki piirretty lä-
hekkäin toisiaan pylväiden sisälle. Voi olla, että Anneli on tällä halunnut osoittaa 
kaikkien leikkijöiden olevan osana leikkiä. Kuvan perusteella voidaan ajatella, 
että todellisuudessa leikkiin osallistuu ainoastaan nämä kolme lasta. Anneli on 
tosin saattanut kuvaansa piirtää esimerkiksi ne, joiden kanssa leikkii mieluiten, 
vaikka leikkiin osallistuisikin tosiasiallisesti enemmän lapsia. Kuvan perusteella 
voidaan myös päätellä leikkijöiden olevan tyttöjä, sillä heillä on pitkät hiukset, sil-
märipset ja punasävyset vaatteet, joiden voidaan nähdä yhdessä kuvastavan 
naissukupuolta. Kuitenkaan ei voida olla varmoja osallistuuko leikkiin joskus 
myös todellisuudessa myös poikia, kysymättä Annelilta itseltään. Varsinaisesta 
leikkitilanteesta on vaikea sanoa mitään tarkkaa, sillä siinä on esitetty lähinnä 
leikkijät sekä leikkitila. Kuitenkin Lassen haastattelun perusteella tiedetään, että 
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Lassen leikkimänä leikki etenee niin, että yksi oppilaista on hippa, jota muut yrit-
tävät juosta pakoon tolppien ollessa turvia. Vaikka leikkitilanne on melko suurella 
varmuudella edellä kuvatun kaltainen, ei voida täysin varmasti sanoa, mukaileeko 
Annelin leikkimä tolppahippa Lassen leikkimää, vai onko siinä joitain eriäviä piir-
teitä. Lasten hymyistä voidaan päätellä, että tunnelma leikissä on positiivinen. 
 
Kuva 17, Sebastian, ei haastattelussa. 
 
Sebastianin kuvaan on kirjoitettu otsikoksi Hipa, tällä perustella kuvan voidaan 
olettaa esittävän jotakin hippaa. Kuvasta voidaan löytää kaksi leikkijää, jotka ovat 
keskellä mäkeä. Mäelle on piirretty myös puita. Sekä mäki että puut on väritetty 
kirkkaan vaaleanvihreällä. Hippa voidaan määritellä sääntöleikiksi. Tämän tar-
kempi leikin määritteleminen on kuitenkin pelkän kuvan perusteella hyvin vai-
keaa.  Leikkijöistä ei voida myöskään päätellä juuri mitään. Ehkä Sebastian on 
piirtänyt itsensä ja jonkun kaverin, jonka kanssa leikkii mielellään kyseistä leikkiä 
tai sitten kuvan leikkijät voivat olla ketä vain. Jotta asiasta voisi olla varmuutta, 
sitä olisi pitänyt kysyä Sebastianilta itseltään. Leikkitilanteesta tai sen etenemi-
sestä on vaikea sanoa tarkasti mitään ilman haastattelun antamaa tietoa. Ylei-
sesti hippaleikit ovat leikkejä, joissa yleensä on jääjiä ja kiinniotettavia. Leikkiti-
lana on siis vihreä kukkula, jolla kasvaa puita. Ei voida kuitenkaan sanoa, ku-
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vaako kukkula jotain koulussa oikeasti sijaitsee paikkaa, vai onko se kuvitteelli -
nen. Leikin tunnelma voidaan kuitenkin päätellä hyväksi. Kuvassa on käytetty 
kirkkaita värejä ja kuvan molemmat leikkijät näyttäisivät hymyilevän. 
 
Kuva 18, Matleena, ei haastattelussa, kuvaa muokattu (lasten nimet poistettu). 
 
Matleena on myös piirtänyt kuvan kirkonrotta-leikistä, joten leikin voidaan pää-
tellä olevan tällä perusteella sääntöleikki. Kuvassa on kaksi puuta sekä kivi jon-
kinlaisen mäen päällä. Kahden puun ja kiven kurkkii jokaisen takaa lapsia. Leik-
kijöistä yksi näyttäisi olevan piilossa jonkinlaisen seinän tai vastaavan takana ja 
toinen näyttäisi olevan piirretty kuvan oikeaan alakulmaan pienen suorakulmion 
sisään. Kuvan etualalle on piirretty yksi leikkijä, jonka voidaan arvella olevan ku-
vassa jäänyt, sillä hän ei näyttäisi olevan piiloutuneena lainkaan. Näin leikkijöitä 
kuvasta voidaan löytää yhteensä kuusi. Tätä väitettä tukee se, että Matleena on 
kirjoittanut kuvan yläosaan kuvan leikkijöiden nimet, jotka voidaan tämän perus-
teella tunnistaa saman luokan tytöiksi. Leikkijät olisi mahdollisesti voitu tulkita ty-
töiksi myös siitä syystä, että heille oli kaikille piirretty pitkät hiukset. Leikissä voi-
daan nähdä olevan hyvä ja hauska tunnelma. Leikkijät hymyilevät ja osa näyttäisi  
kurkkivan puiden tai kiven takaa. Siitä, missä Matleena todellisuudessa leikkii tätä 
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leikkiä koulun pihalla, on vaikea tehdä kuvan perusteella päätelmiä, ehkä he pii-
loutuivat koulun pihalla puiden ja pensaiden taakse tai sitten kuva edustaa vain 
optimaalista leikkipaikkaa, eikä perustu koulun todellisuuteen.   
 
Kuva 19, Hermanni, ei haastattelussa. 
 
Hermanni on piirtänyt kuvaansa kahdeksan leikkijää, jotka pelaavat jalkapalloa. 
Kuvassa on leikkijöiden lisäksi maalit, keskiviiva sekä pallo. Kuvan kahdeksan 
pelaajan voidaan nähdä jakautuvan kahteen joukkueeseen, joista toisella on 
päällään vihreät ja toisella siniset paidat. Molemmissa joukkueessa on yhtä 
monta pelaajaa. Kuvan perusteella voidaankin arvioida, että mahdollisesti Her-
mannista jalkapallon pelaamisessa oleellista saattaa olla se, että molemmat jouk-
kueet ovat tasaväkiset ja -puolisesti jaettu. On mahdotonta sanoa edustavatko 
kuvan pelaajat joitakin tiettyjä lapsia, vai voiko peliä pelata kenen lasten kanssa 
vain. Myöskään leikkijöiden sukupuolesta ei voida sanoa varmasti mitään. Her-
manni oli yksi niistä lapsista, joka osallistui jalkapallon pelaamiseen Onnin seu-
rassa. Onnin haastattelun perusteella voidaankin ajatella, että Hermannin piirtä-
mät leikkijät olisivat poikia, mutta tällä perusteella ei voida kuitenkaan tehdä mi-
tään varmoja päätelmiä. Leikkitilana näyttäisi toimivan jalkapallo kenttä, jossa on 
maalit. Kentän voidaankin ajatella edustavan koulussa olevaa kenttää, jossa On-
nin mukaan lapset pelasivat välituntisin jalkapalloa. Leikin tunnelmaa on hieman 
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haasteellista tulkita, Hermannin kuva on enemminkin kuvaus jalkapalloon liitty-
vistä seikoista ja sen perusteella leikin tunnelmaa on haasteellista arvioida. Joil-
lain pelaajilla vaikuttaisi olevan kuitenkin hymy kasvoilla, joten tällä perusteella 
leikin tunnelman voidaan ajella olevan iloinen ja positiivinen. 
 
 
Kuva 20, Elina, ei haastattelussa 
 
Elinan piirsi myös kuvan rengaskeinu (rennas keinu) -leikistä. Kuvassa kaksi leik-
kijää vaikuttaisi keinuvan kahdessa eri keinussa.  Kuvaan on piirretty kolme kei-
nua, joissa voidaan päätellä olevan kaksi leikkijää. Tanja kertoikin haastattelus-
saan leikkivänsä useimmiten rengaskeinussa mieluiten juuri Elinan kanssa. Näin 
voidaan olettaa, että Elina olisi piirtänyt Tanjan omaan kuvaansa, mutta ilman 
Elinan omaa vahvistusta tätä on mahdoton sanoa varmaksi. Leikkijät voidaan 
myös kuvan perusteella tunnistaa tytöiksi melko helposti, sillä molemmilla on ha-
meet päällä, pitkät hiukset sekä rusetit päässänsä. Leikkitilanteesta voidaan tie-
tää se, mitä Tanja kertoi haastattelussa, vaikka Elinalla saattaisikin olla erilaisia 
käsityksiä siitä, mitä leikki sisältää. Elinan kuvaan lapset onkin piirretty eri keinui-
hin, kun Tanja taas kertoi, että he ovat molemmat samassa keinussa. Tällä pe-
rusteella leikkitilanteesta ei voida Elinan näkökulmasta sanoa muuta varmaa, 
kuin että leikissä keinuminen on oleellisessa osassa, jossa luultavasti haetaan 
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huimauksen tunnetta. Leikkipaikan taas voidaan ajatella olevan koulun pihalla 
sijaitsevat keinut. Kuvan tunnelma voidaan tulkita hyväksi, molemmille tytöille on 
piirretty iloinen hymy kasvoilleen.  
 
Kuva 21, Fiona, ei haastattelussa, kuvaa muokattu (lasten nimet poistettu kuvasta). 
 
Fionan piirtämässä kuvassa on kolme leikkijää ilmeisesti keinumassa, taivaalle 
on piirretty aurinko, ruohoa, kukkia, pilviä ja lintuja. Keinumisella voidaan ajatella 
haettavan fyysistä huimauksen tunnetta ja se voidaan näin määritellä huimaus-
leikiksi. Kuvan perusteella on kuitenkin erittäin vaikea sanoa, millainen leikkiti-
lanne on muuten ja millaisia asioita leikkiin liittyy. Fiona oli alkuperäiseen kuvaan 
kirjoittanut myös leikkijöiden nimet, joten leikkijät tunnistettiin saman luokan ty-
töiksi. Leikkijät olisi voitu mahdollisesti tunnistaa tytöiksi myös ilman kuvaan kir-
joitettuja nimiä, heille piirrettyjen pitkien hiusten ja ranne- ja kaulakorujen ja pit-
kien silmäripsien avulla. Leikkitila on ilmeisesti koulun pihalta löytyvät keinut. Ti-
laa näyttäisi kuvan perusteella olla riittävästi, jokaiselle leikkijälle riittää oma 
keinu. Leikin tunnelma voidaan tulkita hyväksi monesta näkökulmasta. Leikkijöille 
on piirretty iloiset ilmeet ja taivaalla paistaa aurinko. Taivaalle Fiona on piirtänyt 




Kuva 22, Minna, ei haastattelussa. 
 
Minnan on piirtänyt kuvan kiipeilytelinehipasta. Tästä voidaan päätellä leikin ole-
van sääntöleikki. Kuvassa näyttäisi olevan siis kiipeilyteline, kuusi leikkijää, au-
rinko sekä lintuja. Piirroksen värit ovat kirkkaat. Kuvaan piirretyille leikkijöille on 
kaikille piirretty myös puhekuplat. Kuvan leikkijöistä on vaikea sanoa mitään var-
maa, osa leikkijöistä voidaan mahdollisesti tulkita tytöiksi, sillä heidän asunsa voi-
daan nähdä muistuttavan hametta, mutta tätäkään ei voida tietää täysin varmasti  
kysymättä tätä Minnalta itseltään. Kaisan haastattelusta voidaan kuitenkin pää-
tellä, että kiipeilytelinehippaan osallistuneet oppilaat olivat suurimmaksi osaksi 
muita tyttöjä. Minnan suhtautumisesta poikien osallistumisesta leikkiin on kuiten-
kaan mahdotonta sanoa mitään varmaa. Leikkitilanteesta voidaan päätellä, että 
yksi kuvaan piirretyistä leikkijöistä on hippa, jota muut yrittävät päästä karkuun. 
Yksi leikkijä kuvassa myös sanoo: ”Mä oon hippa”, mikä tukee tätä päätelmää. 
Kaisan kertoma tuki myös tätä päätelmää, vaikka ei voidakaan olla täysin varmoja 
onko Minnan ja Kaisan leikkimissä hipoissa eroja. Leikkitilan voidaan päätellä 
olevan koulun pihalla oleva kiipeilyteli, joka tuli esiin myös Kaisan haastattelussa. 
Kuvan tunnelma voidaan tulkita iloiseksi, kuvaan piirretyt hahmot hymyilevät ja 
kuvassa käytetyt värit ovat kirkkaita. Kuvassa voidaan tulkita olevan myös jossain 
määrin riehakas tunnelma. Kuvaan piirretyistä leikkijöistä yksi huutaa apua ja toi-
nen sanoo ”Ääk”, joten voidaan ajatella leikkiin liittyvän myös riehakkaita piirteitä . 
